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Problemområde 
I denne avhandlingen er hovedtemaet hvorvidt læreren kan være en 
forebyggende faktor i forhold til lærings- og undervisningshemmende atferd i 
klasserommet. Min problemstilling er: 
Hvordan kan den enkelte klasseleder forebygge utviklingen av lærings- og 
undervisningshemmende atferd på ungdomsskolen?  
Uoppmerksomhet, bråk og uro blant elevene er en pedagogisk utfordring for 
dagens lærere, spesielt på ungdomstrinnet. Læreren er en sentral person 
elevene møter daglig i klasserommet, og en nøkkelperson når det kommer til 
å realisere læreplanens visjoner. En betingelse for gunstig læring og utvikling 
hos elevene er at læreren evner å etablere gunstige betingelser for dette. I 
den sammenheng kan klasseledelse og forhold omkring hvordan 
undervisningen blir gjennomført være viktige faktorer. Dette er spesielt en 
viktig kunnskap for lærere, samt Pedagogisk-Psykologisk tjeneste som skal 
være et rådgivende og veiledende organ ovenfor den enkelte skole og lærer.  
 
Metode 
Problemstillingen er blitt belyst gjennom en teoretisk tilnærming, og bygger 
på et studium av relevant litteratur. Prinsipper om indre og ytre kildekritikk har 
vært viktige prinsipper underveis i avhandlingen.  
 
Kilder 
Det er hovedsakelig blitt anvendt forskning og teori om lærings- og 
undervisningshemmende atferd, klasseledelse, gruppeutvikling, 
gjennomføring av undervisning og motivasjon. I utgangspunktet ble norske 
forfattere som Asbjørn Birkemo, Thomas Nordahl, Terje Ogden, Erling 
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Roland, Anette Slåttøy og Mari-Anne Sørlie benyttet. Det har imidlertid vært 
nødvendig å trekke inn utenlandsk litteratur fordi det enten ikke foreligger 
tilfredsstillende norsk litteratur eller at norske forfattere henviser videre til 
utenlandske kolleger. I de tilfeller har litteraturen ofte blitt hentet fra 
”classroom management” – tradisjonen.  
 
Resultater 
Flere undersøkelser tyder på at omfanget av lærings- og 
undervisningshemmende atferd er relativt stort, og utgjør en pedagogisk 
utfordring i lærernes hverdag. Det er først og fremst læreren som møter disse 
problemene, og følgelig er nødt til å hanskes med dem. Spesielt kan 
ungdomsskoleelevene være en utfordring på grunn av deres økende 
kognitive modenhet, søken etter identitet og orientering mot de jevnaldrede.  
Lærings- og undervisningshemmende atferd kan forstås gjennom ulike 
perspektiver, noe som legger klare føringer på hvilke strategier læreren bør 
anvende i arbeidet med å forebygge atferd som hemmer læring og utvikling. 
Følgende perspektiver er hensiktsmessige for å forstå utviklingen av denne 
atferden: kontekst-, aktør-, elevkollektiv- og individperspektivet. 
Kontekstperspektivet fokuserer på hvordan elevene opplever lærerens 
undervisning og det sosiale fellesskapet i klassen. I aktørperspektivet ses 
lærings- og undervisningshemmende atferd i lys av elevenes intensjoner og 
verdier. Mens aktørperspektivet fokuserer på den enkelte elev, dreier 
elevkollektivet seg om gruppepsykologiske prosesser som kan motarbeide 
læreren. Individperspektivet fokuserer på medisinske og psykologiske forhold 
ved den enkelte elev som kan skape atferd som hemmer læring og 
undervisning. Perspektivene er supplerende og ikke konkurrerende.  
Lærerens lederferdigheter er sentrale i forebygging av lærings- og 
undervisningshemmende atferd. Imidlertid kan klasseledelse utføres på en 
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rekke måter og setter lærerens personlige, sosiale, strategiske og ideologiske 
kompetanse på prøve. Det å lede en skoleklasse på en forebyggende måte 
fordrer en demokratisk og autoritativ grunnholdning. Videre kreves det at 
læreren klarer å ha sin oppmerksomhet rettet mot klassens sosiale plan, 
samtidig som han eller hun underviser. Utover dette bør læreren tilpasse sin 
ledelse til situasjonens krav. 
Over tid utvikles det strukturer og relasjoner i klasseromsgruppen som kan 
støtte opp under eller undergrave læring og undervisning. Det å forebygge 
lærings- og undervisningshemmede atferd krever derfor at læreren bidrar til 
utviklingen av gode strukturer, og starten av ungdomsskolen eller lignende 
perioder er da spesielt viktige. Gode strukturer må også holdes ved like og 
eventuelt utvikles videre.  
Også andre forhold kan forebygge lærings- og undervisningshemmede 
atferd, blant annet bestemte forhold rundt gjennomføringen av 
undervisningen: hvordan undervisningstimen startes, overganger mellom 
ulike aktiviteter og hvor vidt undervisningen er effektiv og fremmer elevenes 
læring.  
På tross av at lærings- og undervisningshemmende atferd er et høyfrekvent 
og vanlig problem på norske skoler, er det relativt sparsomt med nyere teori 
og forskning som kaster lys over hvordan læreren kan forebygge utviklingen 
av den.  
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Forord 
Det er en vanlig oppfatning at hovedoppgaven eller masteroppgaven er en 
slitsom prosess, noe som en bare må igjennom. Med usikkerhet om hva 
denne delen av studiet skulle bringe av motgang, frustrasjon, sene kvelder 
eller selvdisiplin, bestemte jeg meg for å starte opp med friskt mot. Tiden har 
løpt av gårde, men jeg har verken møtt store doser av blodslite eller 
frustrasjon. I det hele har det vært en interessant og spennende tid hvor jeg 
har fått fordype meg i noe interessant: hvordan lærere kan skape et godt 
klasseromsmiljø. Det har selvfølgelig vært både praktiske og teoretiske 
utfordringer, men fordommene om oppgaveprosessen som et eviglangt slit 
ble gjort til skamme.  
Denne avhandlingen hadde ikke blitt til uten den støtte og veiledning jeg har 
fått. Her vil jeg først og fremst takke min veileder Asbjørn Birkemo for gode, 
kritiske og viktige bemerkninger underveis til både valg av litteratur og 
halvferdige utkast. Hans kunnskaper har vært en viktig ressurs. Jeg skylder 
også en stor takk til familie og nære som har vist hensyn og forståelse for at 
arbeidet har vært krevende. 
En spesielt stor takk går til min kjære Hanna som har hjulpet meg på mange 
måter. Hun har tatt seg av de praktiske hensyn når jeg utelukkende har vært 
oppslukt av faglige problemstillinger, vært en dyktig korrekturleser og en 
uvurderlig faglig støttespiller. Ikke minst lyttet du når jeg trengte det.   
Oslo april 2005  
André Hermansen 
 7 
Innhold 
1.  Innledning          10
 1.1  Problemstilling        11
1.2  Begrepsavklaringer og avgrensninger    13
1.3  Metode         16
1.4  Oppgavens videre oppbygning     18
2.  Lærings- og undervisningshemmende atferd, omfang og 
forståelse          21
2.1  Hvor stort er omfanget av lærings- og 
undervisningshemmende atferd?      21
2.1.1 ”Læreres erfaringer med, og syn på elevatferd og læringsmiljø i 
grunnskolen”         
 22
2.1.2  ”Skole og samspillsvansker”       23
2.1.3  ”Som elevene ser det – hva får elevene til å bråke eller lære?”
            24
2.2 Ungdomsalderen        25
2.2.1 Kognitiv modning og søken etter identitet     26
2.2.2 Skolen som sosial arena        28
2.3 Forståelse av utviklingen av lærings- og 
undervisningshemmende atferd      29
2.3.1 Det kontekstuelle perspektivet       30
2.3.2 Eleven som aktør        32
2.3.3 Elevkollektivet         34
2.3.4 Individperspektivet        36
3. Klasseledelse – et viktig aspekt ved læreryrket   39
3.1 Læreplanverket og visjonene      39
 8 
3.1.1 Læreplanverket og realiteten      41
3.2 Grunnleggende forhold ved klasseledelse    42
3.2.1 Klasseledelse i det komplekse klasserommet   43
3.2.2 Hva legges i fenomenet klasseledelse?    44
3.2.3 Grunnlaget for utøvelse av klasseledelse i dag   46
3.3 Den vanskelige balansegangen     48
3.4 Situasjonsbasert ledelse       51
3.5 Forebyggende klasseledelse og prinsippet om laveste 
effektive inngrepsnivå        
 53
3.5.1 Kounin´s studier fra 1970      53
3.5.2 Prinsippet om laveste effektive inngrepsnivå   55
4. Klasseromsgruppen – utvikling av strukturer og relasjoner 
           58 
4.1 Klassen som gruppe       58 
     4.1.1 Hva er en gruppe?        59 
     4.1.2 Gruppens betydning for den enkelte elev    60
   4.2 Utviklingen av strukturer i klasserommet    62
     4.2.1 Gode og dårlige strukturer      62 
     4.2.2 Gruppeutvikling        64 
     4.2.3 Rutiner og klasseromsregler      67 
     4.2.4 Klassens kollektive repertoar      68
   4.3 Relasjoner i skoleklassen      70 
     4.3.1 Relasjonen mellom lærer og elev     70
     4.3.2 Relasjonene imellom elevene      73
    4.3.3 Samarbeid – veien å gå?      
 74 
 9 
5. Effektiv undervisning og lærerens evne til å motivere for 
læring           77 
5.1 Den viktige starten av timen      78 
   5.2 Overganger         80 
   5.3 Effektiv organisering av undervisningen    81
     5.3.1 Lærerledet undervisning       82
     5.3.2 Individuelt arbeid med oppgaver     84
   5.4 Klasseleder og motivasjon      87 
     5.4.1 Forventning om mestring      88
     5.4.2 Motivasjon for å lære- det viktigste?     90 
     5.4.3 Målorientering        92 
6. Avslutning: oppsummering og konklusjon    95 
   6.1 En oppsummering        95
   6.2 Konklusjon         100 
 
 
 
 10 
1. Innledning 
I den senere tid har media rettet et sterkt fokus mot norske elevers 
skolefaglige prestasjoner og atferd, som er blitt avdekket gjennom to PISA 
undersøkelser i regi av OECD. Resultatene har falt i dårlig jord fordi de viser 
at norske elevers kunnskaper og ferdigheter i basale fag ligger under 
undersøkelsenes gjennomsnitt, samt at elevene topper statistikkene over uro 
og bråk i klasserommet. Spesielt sliter ungdomsskolene med disse 
problemene, og reaksjoner har ikke uteblitt i media og blant politikerne. 
Hvorfor er de norske elevene kommet på ”bråketoppen”, slik det fremstilles i 
VG (Ertesvåg & Hoen)? 
I kjølvannet av de internasjonale undersøkelsene følger oppvask, spørsmål 
om ansvar og tiltak som må iverksettes. Svarene som blir gjengitt i media 
varierer alt etter hvem en spør, men vanlige gjengangere er at det er 
foreldrene, lærerne, læreplanen, enhetsskolen og inkluderingen, oljedopet 
osv. som må stå til ansvar. Ofte blir løsningen på uro og bråk i skolen, funnet 
ved å kikke tilbake på de sagnomsuste ”gamle dager” da alt var så mye 
bedre. Mange mener derfor at tiden er inne for eksempelvis å rehabilitere den 
gode og gamle lærerautoriteten, innføre faget folkeskikk, ha flere og 
strengere sanksjoner, øke den formelle lærermakt osv. Kjærnsli m.fl. (2004) 
viser til at konkrete strategier fra politisk hold er nasjonale prøver, styrking av 
realfag og grunnleggende skoleferdigheter. 
Denne oppgaven dreier seg ikke om utdanningspolitikk, hvorvidt media og 
PISA- undersøkelsene gjengir et mer eller mindre dekkende og riktig bilde av 
norske elevers prestasjoner og atferd, eller hvem som er den eller de 
skyldige partene. Derimot har den livlige debatten i lys av OECD - 
undersøkelsene og egen erfaring som skoleelev og skoleassistent, satt min 
nysgjerrighet i sving: Hvorfor er det bråk i norske klasserom, og kan læreren 
unngå en situasjon hvor bråk og uro hemmer både læring og undervisning?  
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Negativt bråk og uro i klasserommet er et komplekst fenomen som kan 
analyseres fra flere perspektiver. Noen vil sikkert legge vekt på at aspekter 
ved samfunnet er i forandring, og at vi derfor står overfor en annen 
elevpopulasjon enn for bare noen årtier siden. For eksempel er dagens 
foreldre i mer arbeid enn tidligere, de unges tilknytning til arbeidslivet er 
løsere og mediepresset er større (L-97). Ziehe (1993) peker på 
samfunnsutviklingen i forhold til elevatferd, og mener at vi lever i en 
forandringens og individualismens tidsalder hvor mange av de tradisjonelle 
normer, verdier og livsmønstre synes å forvitre. Står læreren overfor en gjeng 
selvsentrerte, uhøflige og respektløse elever som forventer å bli underholdt 
på skolen? Eller har elevgruppen blitt flinkere til å hevde sine meninger, 
diskutere og forhandle? Ser en verden fra elevenes perspektiv kan 
uoppmerksomhet, uro og bråk være både rimelige og forståelige reaksjoner 
hvis elevene opplever skolens innhold som kjedelig og meningsløst. 
Dessuten er klasserommet et sted hvor det skjer langt mer en faglig læring 
og undervisning. Klassen er også et møte- og samlingspunkt, og en sosial 
arena hvor popularitet, status og vennskap blant elevene utvikles. 
Det hviler et stort ansvar på læreren, som er en viktig person når det gjelder å 
implementere og fremme læreplanenes intensjoner. Han eller hun er den 
formelle lederen på godt og vondt, og følgelig ansvarlig for å stimulere, 
koordinere og organisere elevenes læringsprosesser. Uten å underslå 
betydningen av ytre faktorer som lovverk, økonomi osv., har læreren stor 
betydning for utvikling av et gunstig læringsfellesskap i det enkelte 
klasserom. 
1.1 Problemstilling 
For å etablere et gunstig læringsmiljø i klassen kreves det mer av læreren 
enn formidling av fagkunnskaper, og da er lærerens lederegenskaper 
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vesentlige. Dette er særlig viktig når en vet hvilke konsekvenser manglende 
engasjement og uro og bråk kan ha på læringsmiljøet. 
Når læringsmiljøet blir dårlig, går dette utover elevenes læring og faglige 
utvikling (Nordahl & Sørlie 12a/1998). Elevene kan over tid få kunnskapshull, 
og generelt er det både slitsomt og lite trivelig i et dårlig klasseromsmiljø. 
Også lærerne kan oppleve uro og bråk negativt, fordi det da blir vanskeligere 
å gjennomføre den planlagte undervisningen og problematisk elevatferd kan 
oppleves som et tegn på manglende kontroll. Denscombe (1985) hevder at 
mange lærere tolker manglende kontroll over elevatferd som et tegn på 
inkompetanse og dårlige pedagogiske ferdigheter. Lærere som ofte opplever 
støy og uro kan derfor oppleve mye stress, og ende opp med å finne seg et 
annet yrke. Samspillet mellom elev og lærer kan også påvirkes i en negativ 
retning, hvor for eksempel læreren gir opp og slutter å ta ansvar for elevenes 
læring eller der det utvikler seg til en regelrett maktkamp mellom elever og 
lærer.  
Støy og uro som reduserer trivsel, læring og utvikling er dermed uønsket. På 
denne bakgrunnen, og med en holdning om at det er lettere å etablere gode 
vaner fra start av enn å endre dårlige vaner, formulerer jeg følgende 
problemstilling:    
Hvordan kan den enkelte klasseleder forebygge utviklingen av lærings- og 
undervisningshemmende atferd på ungdomsskolen?  
Dette er en aktuell problemstilling, og for eksempel omtaler St. meld. nr. 30 
(2003-2004) klasseledelse som en viktig satsningsfaktor for å redusere 
atferdsvansker. Selv om lærerens lederegenskaper er viktige, vil det også 
være av betydning hvordan læreren blant annet gjennomfører 
undervisningen.  
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1.2 Begrepsavklaringer og avgrensninger¨ 
Før jeg går videre i oppgaven er det viktig å presisere oppgavens to 
grunnleggende begreper, forebyggende klasseledelse og lærings- og 
undervisningshemmende atferd, samt gjøre noen avgrensninger i forhold til 
problemstillingen. 
Klasseledelse (classroom management) er historisk sett et relativt nytt 
begrep, og erstattet utover 1970-tallet andre begreper som for eksempel 
disiplin og kontroll. Lærerens ledelsesfunksjon ble da definert som et viktig 
aspekt ved undervisningen, og for eksempel skiller Johnson og Bany (1970) 
mellom lærerens formidlings- og ledelsesoppgaver. De mener at 
klasseledelse handler om å skape og vedlikeholde et læringsmiljø som bidrar 
til å nå undervisningens mål. Her kan vi si at hensikten med 
klasseromsledelse er å gjøre klassen funksjonsdyktig som arbeids-gruppe. 
Kleven (1994) viser til at det er uenighet blant fagpersoner med hensyn til om 
målet med klasseledelse skal være ro og samarbeid, eller aktivt engasjement 
fra elevene. I denne avhandlingen er imidlertid klasseleders mål å fremme 
gode betingelser for læring og undervisning. 
Det foreligger ikke er en helhetlig teori om klasseledelse som det er samlet 
enighet om, og det eksisterer ulike ideologier med hensyn til hvordan 
klasseleder kan oppnå arbeidsro, oppmerksomhet og motivasjon. For 
eksempele deler Stensmo (2000) de ulike lederstiler inn etter hvor lærer- eller 
elevsentrert de er. På tross av dette mener jeg at Ogden bruker en definisjon 
som fanger inn viktige aspekter ved klasseledelse. Han definerer 
klasseledelse som ”lærers kompetanse til å skape produktiv arbeidsro, 
fremme elevers oppmerksomhet og motivere til innsats i timene” (2001:145).  
Det forebyggende elementet innebærer i denne sammenhengen at læreren 
forsøker å komme uro og bråk i forkjøpet. Imidlertid kan lærer bruke ulike 
strategier for å forebygge utviklingen av uro og bråk. 
Konfrontasjonsprinsippet, som går ut på at lærer fra start av setter hardt mot 
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hardt og gir elevene beskjed om at han eller hun er greie mot dem hvis de er 
greie tilbake, har fått lite forskningsmessig støtte (Ogden 2001). Derimot 
hevder Good og Brophy (2003) at det å bygge opp gode relasjoner og et 
positivt læringsfellesskap er gunstig, noe som ofte omtales som 
primærforebygging, eller tiltak for å hindre at atferdsvansker overhodet 
oppstår. 
Bråk og uro i klasserommet som skaper dårlige betingelser for læring og 
undervisning er ikke et nytt fenomen, og har ofte blitt omtalt som 
disiplinvansker. Jeg har valgt å bruke kategorien lærings- og 
undervisningshemmende atferd fremfor begrep som for eksempel 
disiplinvansker, for å signalisere tydelig at det er læring og undervisning som 
er det sentrale og ikke lydighet for lydighetens skyld. Rørvik omtaler disiplin 
som “[…] tilpassing til eit reglement, og udisiplinert åtferd er det som bryter 
med reglementet” (1994:243). Reglementer trenger for eksempel ikke å være 
gunstige mht. elevens læring. Imidlertid er grensene mellom elevenes 
naturlige utfoldelsesbehov og negativt bråk avhengig av den enkelte lærer, 
men et kriterium på undervisnings- og læringshemmende atferd kan være 
den kumulative effekten som bidrar til et dårlig læringsmiljø (Ogden 2001).  
Lærings- og undervisningshemmende atferd er en underkategori av 
atferdsvansker, og en begrepsmessig nyvinning som en først finner hos 
Nordahl og Sørlie (12a/1998). De gir ingen konkret definisjon av 
undervisnings- og læringshemmende atferd, men sier at dette er en 
kontekstspesifikk, som kan oppstå i forbindelse med læring og undervisnig. 
Denne atferden viser seg enten som mentalt fravær eller forstyrrelse av 
medelever og lærere. Mentalt fravære kan være å drømme seg vekk, uro, 
rastløshet, trøtthet eller uopplagthet, mens forstyrrelser av andre elever 
kommer til syne som høy prat, ablegøyer, bråk eller det å uttrykke seg på en 
negativt eller frekk måte. Slåttøy (2002) mener utviklingen av kategorien 
lærings- og undervisningshemmende atferd er et viktig steg mot et nyansert 
syn på hva atferdsvansker faktisk er.  
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Ogden knytter Nordahl og Sørlies begrep undervisnings- og 
læringshemmende atferd til de mer udramatiske og høyfrekvente 
atferdsproblemene, og definerer læringshemmende atferd som ”gjensidig 
forsterkende atferd og konflikter som involverer flere elever, og som fører til 
manglende arbeidsro eller arbeidsinnsats, og dermed dårlig læringsmiljø” 
(2001:16). Han ser denne atferden som et resultat av sosiale prosesser og 
gruppeatferd, og bemerker at det er en parallell mellom læringshemmende 
atferd, disiplinvansker og undervisnings- og læringshemmende atferd.  
I forhold til problemstillingen er det også behov for avgrensninger og 
presiseringer.  
Lærings- og undervisningshemmende atferd er spesielt en utfordring på 
ungdomsskolen, som jeg har valgt å sette spesielt fokus på i denne 
avhandlingen. Ungdomsskolen er ofte organisert annerledes enn hva 
barneskolen er med hensyn til fag, timer, lærere osv. Videre er ungdommen 
under rask utvikling på en rekke områder; fysisk, sosialt, emosjonelt, 
personlig osv. Satt på spissen kan de gjerne oppleves som ufordragelige, 
selvopptatte og ofte opptatt av alt annet enn skolens fag. Fra lærerens 
synsvinkel kan det være vanskelig å lede disse elevene som ofte er like store 
fysisk som læreren selv. Lederegenskaper er muligens ekstra viktige for 
ungdomsskolelæreren, fordi forhold ved konteksten og elevene kan skape 
betingelser for lærings- og undervisningshemmende atferd.   
Fokuset er hovedsakelig på utfordrende atferd som hemmer læring og 
undervisning i dagens ungdomsskole, og hvordan lærerne kan motvirke 
dette. Av den grunn utelates diskusjon og redegjørelse av historiske linjer 
omkring læreres håndtering av problematferd i skolen. 
Den enkelte lærers praksis og ledelse vil kunne påvirkes av ytre faktorer som 
for eksempel lovverket og skolens ressurser (Berg 1995). Videre viser 
forskning at skolekulturen ved den enkelte skole kan påvirke det fellesskap 
og sikkerhet som utvikles i lærerpersonalet, noe som er avgjørende for om 
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lærerne vil eksperimentere og utvikle sin praksis (Hargreaves 1996). Slike 
faktorer kunne tenkes å påvirke lærerens pedagogiske praksis, men blir ikke 
drøftet i denne avhandlingen da fokuset er på den enkelte læreren i 
klasserommet.  
I min avhandling har jeg derfor gjort følgende prioriteringer: For det første er 
det viktig å si noe om omfanget av lærings- og undervisningshemmende 
atferd, samt hvordan den utvikler seg. På dette grunnlaget kan det trekkes 
slutninger om hvorvidt dette er en større pedagogisk utfordring i 
ungdomsskolen, og om hvordan læreren kan påvirke utviklingen av den. 
Videre har jeg lagt vekt på lærerens ledelsesfunksjon, men også trukket inn 
faktorer ved hvordan læreren gjennomfører undervisningen. Dette er viktige 
forhold som læreren kan virke inn på, og dermed forebygge utviklingen av 
lærings- og undervisningshemmende atferd. 
1.3 Metode 
For å besvare problemstillingen har jeg valgt en teoretisk tilnærming og 
basert meg på studier av tidligere forskning og teori. Jeg har lagt opp til en 
relativt bred redegjørelse og drøftning, men har likevel vært nødt til å gjøre 
avgrensninger med hensyn til litteraturen. Klasseledelse tar ulik form i ulike 
tradisjoner og teorier; en behavioristisk tilnærming er ulik en humanistisk. Jeg 
legger ikke opp til verken en uttømmende drøftning av ulike ideologier, eller å 
utgå fra en bestemt ideologi. Først og fremst har jeg forsøkt å benytte 
forskning som belyser hvordan læreren kan forebygge lærings- og 
undervisningshemmende atferd.  
Et vesentlig poeng har vært å kvalitetssikre kildene. Det er mange som har 
meninger om lærerens oppgaver og hvordan lærergjerningen skal utføres, og 
det foreligger en rekke bøker som kommer med råd og forslag til hvordan 
læreren skal skape læring, ro og orden. I stor grad har jeg forsøkt å unngå 
litteratur hvor konklusjoner og råd hovedsakelig er basert på subjektive 
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meninger, anekdoter og synsing. Likevel kommer en ikke unna det faktum at 
en hver forsker bærer på holdninger og oppfatninger (Phillips 1992). Derfor 
finner en i de ulike tradisjonene forskjellige perspektiver på hvorfor uro og 
bråk oppstår i klasserommet, og hvordan lærerne kan forebygge dette. Det 
har derfor vært viktig for meg å spørre om sannhetsgehalteten til utsagn og 
meninger til de ulike tradisjonene.  
For å kvalitetssikre litteraturbruken har jeg tatt utgangspunkt i hva Kjelstadli 
(1999) mener om kildekritikk. I den sammenhengen har jeg lagt vekt på å ta 
bruke primærlitteratur, og med unntak av tilfeller hvor dette har vært praktisk 
vanskelig, er sekundærlitteratur hovedsakelig blitt brukt for å orientere meg 
om ulike kilder. Både ytre og indre kildekritikk har vært viktig, og jeg har blant 
annet vært bevisst på hvilke menneskesyn og tradisjon de ulike forfatterne 
står i, samt holdt et kritisk blikk til kildenes konsistens og logikk. Det har også 
vært et mål og ønske om å benytte meg av nyere teori og forskning, men i 
noen tilfeller har eldre og klassisk teori og empiri blitt trukket inn, fordi jeg 
mener at den er relevant for problemstillingen.  
Begrepsvaliditeten er et ømt punkt i denne oppgaven fordi det blir lagt ulikt 
innhold i hva klasseledelse er, samt at lærings- og undervisningshemmende 
atferd er et relativt nytt begrep. Det har vært forholdsvis vanskelig å finne 
litteratur som bruker kategorien lærings- og undervisningshemmende atferd, 
og sannsynligvis har ikke for eksempel disiplinvansker blitt operasjonalisert 
likt som lærings- og undervisningshemmende atferd. Gjennom dette 
litteraturstudiet har jeg vært innom begreper som disiplinvansker, 
klasseromskontroll, atferdsvansker eller uro og bråk i skolen generelt.  
Det har vært et mål å bygge mest mulig på litteratur fra norsk forskning, men 
det har vært vanskelig fordi den er begrenset og ofte viser til utenlandsk 
litteratur. Av norske forfattere har jeg i hovedsak basert meg på Asbjørn 
Birkemo, Thomas Nordahl, Terje Ogden, Erling Roland og Anette Slåttøy og 
Mari-Anne Sørlie. Foruten disse forfatterne har jeg benyttet litteratur om 
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klasseromsledelse, eller ”classroom management” – som er betegnelsen i 
engelskspråklig litteratur.  
En teoretisk tilnærming har ført med seg både fordeler og ulemper. Den 
tillater blant annet bredde, slik at fenomenet kan ses fra flere perspektiver. 
Slik har jeg oppnådd både bredde og dybde i forhold til hvordan klasseleder 
kan forebygge lærings- og undervisningshemmende atferd, og sluppet å 
forsvare et menneskesyn som ligger til grunn i en spesifikk teori. Bredde 
medfører også den ulempen at det ikke vil være mulig å drøfte alle aspekter 
uttømmende.  
Andre metoder enn et litteraturstudium kunne egnet seg for å besvare min 
problemstilling. For eksempel kunne jeg ha benyttet meg av 
observasjonsstudier, hvor en kunne undersøkt læreres lederstiler, 
undervisning og faktorer som påvirker elevatferden. Videre kunne intervju 
eller spørreundersøkelser blitt brukt for å få tak i lærere og elevers opplevelse 
av uro og bråk på skolen, eller kartlegge frekvenser av lærings- og 
undervisningshemmende atferd. Dette har ikke blitt gjort da min målsetning 
har vært teoretisk oversikt over temaet innefor gitte rammer. 
1.4 Oppgavens videre oppbygning 
I denne avhandlingen starter jeg med en nærmere redegjørelse av hva 
lærings- og undervisningshemmende atferd er, forekomsten og hvordan vi 
kan forstå den. Jeg har lagt særlig vekt på å få frem elevenes perspektiv. Så 
drøftes klasseledelse nærmere, og hvordan lærerne kan lede klassen og 
elevene på en forebyggende måte. Det er vesentlig at læreren bygger opp en 
autoritet i klassen, både har og anvender viktige sosialpsykologiske 
kunnskaper og danner gode relasjoner. For å forebygge lærings- og 
undervisningshemmende atferd er det også viktig at læreren gjennomfører en 
effektiv undervisning og har evne til å motivere elevene. Avslutningsvis vil jeg 
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foreta en oppsummering og ende opp i en konklusjon, hvor jeg trekker 
slutninger om videre forskning. Kapitlene innholder følgende: 
I kapittel to skal jeg presentere forskning som tar for seg forekomsten av 
lærings- og undervisningshemmende atferd, samt hvordan elevene og 
lærerne opplever den. Dette blir koblet nærmere sammen med 
karakteristikker ved ungdomsskoleelevene som økte kognitive ferdigheter, 
utvikling av identitet og de jevnaldredes betydning, da dette kan bidra til å 
gjøre ungdomsskoleelevene til en ekstra utfordring for klasselederen. Videre 
drøftes utviklingen av lærings- og undervisningshemmende atferd i fire 
perspektiver; kontekst-, aktør-, elevkollektiv- og individperspektivet. Det 
kontekstuelle tar for seg elevenes opplevelse av undervisningen og det 
sosiale fellesskapet, mens aktørperspektivet fokuserer på hvordan elevenes 
intensjoner og fortolkninger danner grunnlag for problematisk atferd. 
Elevkollektivet tar for seg hvordan sosialpsykologiske prosesser og 
individperspektivet omhandler individuelle forhold ved elevene som kan 
hemme læring og undervisning. 
Klasseledelse drøftes i kapittel tre, hvor det startes med å gjøre rede for hva 
L-97 sier direkte og indirekte om klasseledelse. Undersøkelser av hva som 
skjer i klasserommet i kjølvannet av innføringen av L-97 trekkes også inn. 
Videre drøftes hva som blir lagt i lederskap: grunnlaget for lærerens 
klasseledelse, balansegangen mellom blant annet det å vise omsorg og sette 
grenser, og hvordan ledelsen bør tilpasses den enkelte situasjon. De 
klassiske studiene til Jacob Kounin om forebyggende klasseledelse og 
prinsippet om laveste effektive inngrepsnivå blir også trukket inn. 
I kapittel fire undersøkes hvordan læreren kan bidra til utviklingen av gode 
strukturer og relasjoner. Gruppeutvikling, klasseregler, rutiner og klassens 
kollektive repertoar drøftes her. Klasseleder kan også påvirke klassens 
sosiale miljø, og her diskuteres hvordan læreren kan virke positivt inn på 
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relasjonene mellom seg selv og elevene, elevene imellom og hvordan 
samarbeidslæring kan være et positivt element i forhold til det sosiale miljøet.  
Hvordan læreren kan forebygge utviklingen av lærings- og 
undervisningshemmende atferd gjennom effektiv undervisning og motivering 
blir drøftet i kapittel fem. Her diskuteres betydningen av hvordan 
undervisningen startes og overganger organiseres. Videre diskuteres effektiv 
undervisning og lærerens evne til å motivere elevene.  
Til slutt oppsummeres oppgavens viktigste momenter i kapittel seks, hvor jeg 
oppsummerer og trekker trådene sammen om hvordan klasseleder kan 
forebygge lærings- og undervisningshemmende atferd. Her ser jeg også på 
implikasjoner av mine funn. 
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2. Lærings- og undervisningshemmende atferd, 
omfang og forståelse 
Innledningsvis ble det avklart hva som menes med lærings- og 
undervisningshemmende atferd, og i dette kapittelet skal jeg se nærmere på 
omfanget av denne kategorien atferdsvansker, trekk ved ungdommen som 
kan gjøre det vanskelig for lærerne å stimulere til læring og gjennomføre 
planlagt undervisning, samt hvordan vi kan forstå utviklingen av denne 
atferden. For å forstå utviklingen av lærings- og undervisningshemmende 
atferd bruker jeg Nordahl og Sørlies tre perspektiver på problematferd; 
kontekst-, aktør-, og individperspektivet, samt et sosialpsykologisk perspektiv 
med utgangspunkt i Rolands ideer om elevkollektivet.  
2.1 Hvor stort er omfanget av lærings- og 
undervisningshemmende atferd? 
Atferd som hemmer eller forstyrrer læring og undervisning er verken et nytt 
eller særnorsk fenomen. Kjersti Ericsson og Monica Rudberg (1981) 
rapporterer om hvordan lærere og elever opplever at det er et stort omfang 
av disiplinproblemer og konflikter på skolen, og for eksempel konkluderte den 
såkalte Elton-komiteen (HMSO 1989) med at de mindre dramatiske men 
høyfrekvente disiplinproblemene utgjorde en stor belastning for lærerne. Det 
er imidlertid vanskelig å angi noen nøyaktige tall og prosenter selv om det 
skulle være et høyfrekvent problem, blant annet fordi operasjonalisering av 
problematferd endres, og forekomsten av atferd som hemmer læring og 
undervisning oftest baseres på undersøkelser av lærernes og elevenes 
subjektive meninger.  
For å uttale meg om frekvenser har jeg valgt å ta med Terje Ogdens (1998) 
undersøkelse av norske grunnskolelæreres erfaringer med problematisk 
elevatferd og Thomas Nordahl og Anette Sørlies (12a/1998) studie av skolen 
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og samspillsvansker. Begge studiene har hentet informasjon gjennom 
spørreskjema, som er kostnadseffektive men kan ha følgende problemer ved 
seg; ufullstendig og unøyaktig utfylling, eller at en ikke kan korrigere 
informanten ved misforståelser. Her har imidlertid spørreundersøkelsene god 
eller tilfredsstillende svarprosent. Videre trekker jeg inn en kvalitativ studie av 
Anne-Harriet Berger som diskuterer hva som får ungdomsskoleelevene til å 
bråke eller lære, der data er hentet inn ved kvalitative intervju. Jeg skal nå 
gjøre rede for relevante funn ved Ogdens, Nordahl og Sørlies og Bergers 
undersøkelser. 
2.1.1 ”Læreres erfaringer med, og syn på elevatferd og 
læringsmiljø i grunnskolen” 
I 1998 forelå en rapport, gjennomført av Terje Ogden, om norske 
grunnskolelæreres erfaringer med problematisk elevatferd en tilfeldig valgt 
skoleuke. Den ble gjennomført som en survey-undersøkelse, hvor et 
representativt utvalgt på 10 % av landets grunnskoler ble forespurt om å 
delta. Rapporten tar utgangspunkt i lærernes erfaringer og perspektiv.  
Rapporten viser at over halvparten av lærerne i grunnskolen var nødt til å 
forholde seg til mindre alvorlige atferdsproblemer som gjorde det vanskelig å 
gjennomføre undervisning og samle elevene om skolearbeidet. Alvorlige 
atferdsproblemer forekom i langt mindre grad. Den mindre alvorlige 
problematferden kunne dreie seg om for eksempel elever som snakket 
utenom tur, elever som forstyrret eller hindret andre elever i deres arbeid osv. 
Lærerne vurderte det som mer eller mindre normalt med mindre alvorlige 
problematferd, altså som elevenes naturlige utfoldelsestrang. Men i mange 
tilfeller med høy frekvens av disiplinproblemer, resulterte dette i et dårlig 
læringsmiljø og dårlige vilkår for undervisning og læring.  
Når det gjelder lærernes vurderinger av funksjonsnivået i klassen, viste det 
seg at høytfungerende klasser fungerte høyt på alle funksjonsområder; 
elevers holdninger og trivsel, skolefaglige funksjonsnivå og klasseromsatferd. 
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Høyt fungerende klasser viste seg også å ha mindre individuelle forskjeller på 
de samme områdene. Vel å merke var det minst individuelle forskjeller i 
klasseromsatferd, noe som Ogden tolker dit hen at det utvikles en 
atferdskode i klassen som påvirker alle i mer eller mindre grad.  
En svakhet ved undersøkelsen er at den er basert kun på lærers erfaringer 
og vurderinger. Ogden (1998) påpeker at resultatene kunne ha blitt 
annerledes dersom elevene hadde vært informantene, eller om det hadde 
vært brukt uavhengige observatører. Oppsummert viste rapporten at 
motivasjons- og disiplinproblemer toppet listene over de mest høyfrekvente 
elevproblemene, og innslaget var størst på ungdomsskolen. 
2.1.2 ”Skole og samspillsvansker” 
Prosjekt ”Skole og samspillsvansker” er en deskriptiv og sammenlignende 
studie, gjennomført av Thomas Nordahl og Marie-Anette Sørlie (12a/1998). 
Her har 1050 norske barn og unges atferd, kompetanse og 
læringsbetingelser i skolen blitt undersøkt. Studien ble avsluttet våren 1998. 
Det ble brukt spørreskjema hvor elever, lærere, foreldre og skoleledelse var 
informanter. I denne undersøkelsen ble atferdsvansker forstått som et 
flerdimensjonalt begrep med følgende undergrupper; (1) undervisnings- og 
læringshemmende atferd, (2) sosial isolasjon, (3) utagerende atferd og (4) 
antisosial atferd. 
Fra lærernes synspunkt viste ca 11 % av 13-14 åringene problematferd. 
Videre analyser viser at 43 % av disse problemdefinerte elevene viste 
undervisnings- og læringshemmende atferd. Lærerne la vekt på at det først 
og fremst var snakk om atferd som var til hinder for egen læring, som for 
eksempel distraktibilitet eller såkalt ”mentalt fravær”, fremfor atferd som 
forstyrret medelever og lærer.  
Elevenes selvrapporter har blitt tolket av Nordahl og Sørlie dit hen at 40-50% 
av elevene viser problematferd iblant, og at 7-10 % viste det ofte eller svært 
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ofte. Går en nærmere inn på lærings- og undervisningshemmende atferd, sier 
syvendeklassingene følgende: en av fem drømmer seg vekk eller tenker på 
andre ting i timen, en av ti er ofte trøtt eller uopplagt og 14 % sier negative 
ting om skolen og undervisningen. Videre var det ca 10 % som oppgav at de 
ofte eller svært ofte var rastløse, urolige, skravlete, bråkete eller negative 
overfor læreren. Dette hang sammen med at de mente undervisningen var 
kjedelig eller at de ikke likte læreren.  
Det var dermed forskjeller mellom hvordan elever og lærere vurderte 
omfanget av problematferd, da elever i større grad la vekt på atferd som 
forstyrret undervisningen og medelevers læring sammenlignet med lærerne. 
Nordahl og Sørlie mener uansett at forekomsten av undervisnings- og 
læringshemmende atferd er såpass høy, at det til sammen utgjør en 
pedagogisk utfordring. 
2.1.3 ”Som elevene ser det – hva er det som får elevene til å bråke 
eller lære?” 
Dette er en kvalitativ undersøkelse fra 1995, hvor Anne-Harriet Berger 
intervjuet 32 ungdomsskoleelever på andre året, og gir et inntrykk av at 
lærings- og undervisningshemmende atferd er fremtredene. Halvparten av 
elevene kom fra den ordinære skolen, mens den andre halvdelen var fra 
alternative skoler for elever som har problemer med å tilpasse seg vanlig 
skole eller som mistrives der. Problemstillingen dreiet seg om å avdekke 
hvorfor det så lett blir bråk i ungdomsskolen. Det var sprik fra skole til skole, 
eller klasse til klasse når det gjaldt uro og bråk og kvalitet på læringsmiljø. 
Hennes hovedfunn var at menneskelige relasjoner har stor betydning, og 
danner en ramme for læring og atferd i skolen.  
Den viktigste enkeltårsaken til bråk og uro, var motstridende interesser 
mellom elever og lærere, samt at enkeltelever eller elevgrupper har et 
motsetningsforhold til lærere. Det kunne nærmest oppstå krigstilstander og 
elevers våpen var kjeft, bråk, skulk eller å plage og støte ut andre elever som 
 25
tok lærers parti eller tilpasset seg skolens krav ekstra godt. I noen klasser 
eksisterte sterkt virkende elevkollektiver. Disse la press på den enkelte elev 
til å innta en likegyldig holdning til læreren og undervisningen, samt å ikke 
vise for mye interesse i skolearbeide for å opprettholde en trygg sosial 
posisjon blant de jevnaldrende. Videre var mobbing et fremtredende problem, 
og mange elever opplevde at læreren ikke turte å se at det eksisterte.  
Enkeltlæreren ble fremhevet som en viktig faktor når det gjaldt betydningen 
av å forebygge bråk og uro. Lærerens handlinger var viktige for både det 
faglige og sosiale klimaet i klassen. Elevene la vekt på at den gode læreren 
er blid, kan sitt fag, setter grenser, har humor, respekterer og kommuniserer 
med elevene osv. Andre viktige funn var at elevene ikke opplevde at de fikk 
være aktive nok, og de bemerket at det var for mye teori og mange prøver. 
Videre var elevene negative til for mange forskjellige lærere og oppstykket 
timeplan.  
Disse tre undersøkelsene viser at både lærere og elever ofte opplever atferd i 
klasserommet som hemmer læring og undervisning. Det er derfor rimelig å 
anta at lærings- og undervisningshemmende atferd er en pedagogiske 
utfordringer som norske ungdomsskolelærer står overfor. Gjennom Anne-
Harriet Bergers kvalitative undersøkelse kom det også fram tydelige signaler 
om hva som bidrar til utviklingen av lærings- og undervisningshemmende 
atferd; dårlige relasjoner mellom lærer og elevgruppen, et konfliktfylt samspill, 
en lite engasjerende undervisning og mye teori. Det er god grunn til å regne 
med at lærerens atferd i klassen er viktig når det kommer til å utvikle eller 
forebygge lærings- og undervisningshemmende atferd. Før jeg drøfter 
hvordan vi kan forstå utviklingen av denne typen problematferd skal jeg gjøre 
rede for trekk ved ungdommen som kan bidra til utviklingen av denne typen 
problematferd. 
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2.2 Ungdomsalderen 
Er det forhold ved ungdomsskoleelevene som gjør det vanskelig for læreren 
å gjennomføre undervisningen, eller stimulere elevenes skolefaglig læring? 
Elevene er ikke lengre barn, men heller ikke voksne individer, og de utvikles 
mye på en rekke områder; sosialt, personlig og fysisk. Med økende alder 
forventes også mer av elevene i form av for eksempel utholdenhet, 
oppmerksomhet, kunnskaper og ferdigheter.  
Her skal jeg diskutere aspekter ved ungdomsskoleelevens kognitiv utvikling, 
søken etter identitet og økende orientering mot jevnaldringsgruppa, noe som 
kan gjøre denne elevgruppen til en ekstra utfordring når det kommer til 
lærings- og undervisningshemmende atferd.  
2.2.1 Kognitiv modning og søken etter identitet 
Når barnet blir tenåring innebærer dette en rekke forandringer, blant annet 
økte kognitive ferdigheter på godt og vondt, og søken etter en stabil og 
helhetlig identitet begynner. 
Kognitive psykologer som Piaget og Kohlberg (i Scaffer 1996) har utviklet 
teorier om hvordan den kognitive utviklingen er delt inn i flere ulike stadier. 
Hos dem representer overgangen til tenårene en markant forandring av 
tenknings form, som nå får en mer abstrakt karakter, eller hva som kalles for 
”hvis – så” tenking. Piaget kalte dette for formelloperasjonell tenkning, og den 
gjør ungdommen i stand til å tenke hypotetisk. Kohlberg, som har 
videreutviklet sentrale ideer hos Piaget, legger vekt på at økende kognitiv 
modenhet fører til at ungdommen i økende grad vil kunne tenke kritisk i 
forhold til eksisterende fenomener og situasjoner. De innser at ting kunne 
vært annerledes, blir kritisk mot autoriteter og mistolker lett andres 
intensjoner. Forholdet til regler og normer forandres og vurderes nå etter 
deres gyldighet, og det blir mindre viktig hvem som har definert dem (Helle 
2004).  
 27
For ungdomsskolelæreren innebærer dette at skolens innhold og strukturer 
blir problematisert av elevene som kan finne på å sette spørsmålstegn ved 
lærerens formelle autoritet. Forhold ved skolen og lærerens praksis må i 
større grad enn før begrunnes, spesielt regler og normer som elevene nå 
godt forstår er sosialt konstruerte spilleregler. Med økende kognitiv modenhet 
starter også elevene å finne ut hvem de er og hvor de skal i livet.  
Erik Homburger Erikson var den første som rettet oppmerksomheten mot at 
søken etter en helhetlig og stabil identitet er en sentral oppgave som starter i 
ungdomsalderen. I sin streben med å bygge en bru mellom barndom og de 
voksnes verden kan tenåringen oppleves som selvopptatt og egosentrisk. 
Erikson (1968) mente at det i kjølevannet av søken etter en identitet fulgte et 
opprør mot autoriteter og en større orientering mot jevnaldringsgruppa. 
Læreren risikerer derfor å møte vansker med å bli akseptert som en autoritet, 
og må videre finne seg i å konkurrere med elevgruppen om å påvirke deres 
meninger og atferd.  
Eriksons teori har blitt nyansert i senere forskning som viser at den såkalte 
identitetskrisen ofte starter senere enn antatt og at ungdommen løser 
identitetsoppgaven ulikt. Noen ungdommer opplever en krise, mens andre 
går gjennom tenårene uten større opprør, turbulenser eller vansker (Schultz 
& Schultz 1998). Et annet punkt som blir diskutert i dag, er hvor vidt en stabil 
og helhetlig identitet er en ønsket løsning på identitetskrisen når det i dag i 
større grad vektlegges fleksibilitet, forandrelighet og omstillingsevne (Illeris m. 
fl. 2002).  
Ungdomsskoleelevenes kognitive utvikling og søken etter identitet kan bidra 
til å svekke lærerens autoritet, og søken etter en identitet kan gjøre at det er 
andre forhold enn læring og undervisning som opptar elevene. 
Jevnaldergruppen har nå blitt et viktig referansepunkt.  
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2.2.2 Skolen som sosial arena 
Skolen er langt mer enn et sted for faglig læring, da den også et møtested og 
en sosial arena. Dette gjelder selvfølgelig også barneskolen, men kanskje 
spesielt ungdomsskolen når de jevnaldrede får større betydning. Det er derfor 
naturlig at elevene ikke kun er opptatt av faglig læring og lærerens 
undervisning fordi tiden på skolen også handler om å utvikle vennskap, status 
og popularitet i forhold til de jevnaldrende. Dette kan krasje med skolens 
forventninger om at elevene skal innordner seg regler og normer for 
klasserommet og hovedsakelig bruke sin energi på læring.   
At skolen ikke kun er en fagformidlende instans viste seg allerede tidlig på 
1960-tallet. James Coleman (1961) forsket på ungdomskulturer i lys av 
samfunnets økende spesialisering og økte behov for lengre utdannelse. Hans 
undersøkelse støttet opp under at skolen var en viktig sosial arena, hvor de 
jevnaldrende utgjorde en viktig referansegruppe. Videre fant han at det 
eksisterte en diskrepans mellom verdier og holdninger som var verdsatt blant 
ungdommene på den ene siden, og foreldre og lærere på den andre. Mens 
popularitet, vennskap og gode posisjoner i statussystemer var viktig for 
ungdommen, vektla foreldrene og lærerne i større grad betydningen av 
karakterer og skoleinnsats. Dette er en eldre studie som representerer 
amerikanske forhold og derfor er det viktig å forholde seg kritisk til dens 
gyldighet for dagens norske ungdomskoler. Likevel har den fått plass i 
avhandlingen da den kaster lys over grunnleggende forhold som for 
eksempel skillet mellom skolens faglige og sosiale arena. 
Nordahl (2000) konkluderer i sin undersøkelse av problematferd og 
mistilpassing i skolen, med at elevenes og lærernes perspektiv på skolen er 
forskjellige. For elevene er skolen i tillegg til fag også en sosial arena, der de 
bruker mye energi på å etablere og vedlikeholde vennskap. Sosial belønning 
og anerkjennelse fra de jevnaldrende oppleves som viktig, noe som gjør at 
sosial kompetanse i forhold til de jevnaldrende blir svært sentralt. Lærerne 
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har derimot sitt hovedfokus på undervisningsarenaen og de krav som den 
stiller. På skolens sosiale arena kan det utvikle seg elevkulturer med egne 
normer og verdier. Med dette følger en økende lojalitet og konformitet mot de 
jevnaldrede og gjennom atferd, klesstil og sosiale omgangsformer viser de 
hvem de identifiserer seg med eller ikke (Helle 2004). I mange tilfeller kan 
dette føre til elevatferd som er uforenelig med lærerens undervisning og 
læring.  
Videre kan det innenfor elevgruppen også utvikle seg felles negative 
oppfatninger av læreren og skolens regler, verdier og innhold, som ytterlig 
kan gjøre arbeidet for læreren vanskelig. Det kan for eksempel utvikle seg 
holdninger om hvor kjedelig og tåpelig skolens innhold og normer er.  
Det er altså flere grunner til at ungdomsskoleelevene kan vise lærings- og 
undervisningshemmende atferd. Jeg har pekt på følgende forhold ved denne 
elevgruppen som kan ha betydning for utviklingen av lærings- og 
undervisningshemmende atferd: elevenes kognitive kapasiteter, søken etter 
identitet og de jevnaldredes betydning. Elevene kan vise både aktiv og passiv 
motstand mot lærerne, samtidig som de kan være sårbare. Dette setter krav 
til lærerens evne til å vise både kontroll og omsorg, noe som drøftes i neste 
kapitel. Jeg skal nå drøfte hvordan vi kan forstå utviklingen av lærings- og 
undervisningshemmende atferd. 
2.3 Forståelse av utviklingen av lærings- og 
undervisningshemmende atferd 
For å oppnå en bred forståelse av utviklingen av undervisnings- og 
læringshemmende atferd i klasserommet har jeg valgt å benytte meg av 
Nordahl og Sørlies (12a/1998) tre perspektiver for å forstå problematferd; 
kontekst- aktør- og individperspektivet. Perspektivene er generelle og 
overordnende rammer for å forstå lærings- og undervisningshemmende 
atferd, og i forhold til min problemstilling vil det ikke være nødvendig med en 
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uttømmende redegjørelse av perspektivene. Videre opplever jeg at de tre 
perspektivene ikke er tilstrekkelige for å forstå utviklingen av lærings- og 
undervisningshemmende atferd fullt ut, fordi kollektive elevhandlinger er 
utelatt. Derfor supplerer jeg med et sosialpsykologisk perspektiv: 
elevkollektivet. 
2.3.1 Det kontekstuelle perspektivet 
Hvordan opplever elevene undervisningen og det sosiale fellesskapet i 
skolen? Det kontekstuelle perspektivet dreier seg om hvordan elevene erfarer 
omgivelsene i skolen. Nordahl og Sørlie (12a/1998) skiller mellom relasjonen 
til lærer og medelever og opplæringens innhold og arbeidsmåter på ene 
siden, og skolens tilpasningskrav på den andre siden.  
I forbindelse med undervisningens innhold og arbeidsmetoder, samt 
relasjoner i klasserommet, fant Nordahl og Sørlie (12a/1998) i sin 
undersøkelse at det utvises relativt mye problematferd i klasser når 
undervisningen oppleves som lite engasjerende og relasjonene til lærer og 
medelever som dårlige. I motsatte tilfeller, der undervisningen og relasjonene 
ble opplevd positivt, var forekomsten av problematferd vesentlig mindre. De 
konkluderer derfor med at den pedagogiske praksisen har sammenheng med 
omfanget av problematferd, og at vi er nødt til å forstå undervisningen som 
en dialektisk og ikke-instrumentell prosess hvor elevene er aktive deltakere. 
Undervisningen handler i stor grad om mellommenneskelige forhold, og dette 
gjør det vanskelig å planlegge den pedagogiske praksisen ned i detaljer.  
Et annet viktig funn i Nordahl og Sørlies (12a/1998) undersøkelse, var at 
lærervurderingene av den pedagogiske virksomheten viste liten 
sammenheng med elevenes vurdering av undervisningen eller omfanget av 
problematferd. Derimot var det en klar sammenheng mellom elevens erfaring 
av undervisningen og omfanget av problematferd, noe som understreker 
viktigheten av elevperspektivet i forståelsen av problematferd.  
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På den andre siden mener Nordahl og Sørlie (12a/1998) at problematferden 
kan ses i lys av skolens tilpasningskrav. De undersøkte nærmere hvilke 
forventninger læreren stilte til elevene, og fant en klar tendens til at lærerne 
belønnet og verdsatte de tilpasningsorienterte, samarbeidsvillige og pålitelige 
elevene. Lærerne vurderte de elevene som ofte satte kritiske spørsmål til 
eller protesterte på lærerens beskjeder, i større grad å vise problematferd. 
Disse elevene kan sies å true lærerens kontroll i klassen. Dette kan ses i lys 
av at Nordahl og Sørlie mener at skolen i stor grad preges av lærerstyring, og 
at elevenes erfaringer, opplevelser, verdier, normer og engasjement ikke blir 
utnyttet i tilstrekkelig grad av læreren og skolen. Her er det en påfallende 
parallell til Anne-Harriet Bergers kvalitative undersøkelse (jf. pkt. 2.1.3), som 
også viser til sammenhenger mellom elevenes opplevelse av 
skolekonteksten og bråk og uro. 
På denne bakgrunnen trekker Nordahl og Sørlie visse pedagogiske 
implikasjoner. Det er hensiktsmessig å skape et inkluderende klassemiljø 
hvor relasjonene elevene imellom er gode. Like viktig er forholdet mellom 
læreren selv og den enkelte elev. Videre bør elevene oppleve at de blir 
verdsatt av læreren og vises tillit, noe som for eksempel kan påvirkes av at 
lærerne viser at han bryr seg om elevens erfaringer og interesser, samt 
møter han eller henne med respekt og dialog. Når det gjelder undervisningen 
legger de vekt på at elevene bør oppleve den som engasjerende og 
meningsfull. I den sammenhengen bør lærerne i større grad verdsette 
elevengasjement og aktiv deltagelse, og derfor trekke elevenes opplevelse 
av undervisningen inn i evaluering og planlegging av opplæringen. Dette 
fordrer at læreren viser større toleranse for slik uro og bråk som kan være 
uttrykk for elevengasjement, samt reduserer sin egen kontroll over 
undervisningen. Imidlertid mener de ikke at redusert kontroll betyr utydelig 
klasseledelse. En tydelig klasseleder er en forutsetning for læring.  
På bakgrunn av Nordahl og Sørlie er det viktig å undersøke de kontekstuelle 
betingelsene i klassen for å forstå lærings- og undervisningshemmende 
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atferd. Deres funn har også implikasjoner for hvordan læreren kan forebygge 
denne typen problematferd. 
2.3.2 Eleven som aktør 
I det kontekstuelle perspektivet ble betydningen av elevenes opplevelse av 
konteksten fremhevet. Konteksten utgjør en ramme for elevene, og innenfor 
denne rammen er eleven en aktør som handler på bakgrunn av sine 
intensjoner og fortolkninger.  
Aktørperspektivet bygger i stor grad på teorien om det rasjonelle valg. 
Innenfor denne teorien blir handlinger sett på som et middel for å oppnå et 
mål (Elster 1989). I sammenheng med elever som utviser lærings- og 
undervisningshemmende atferd, kan deres atferd betraktes som handlinger 
ut fra egne verdier, ønsker og mål. For å forstå problematisk atferd er det da 
sentralt å forstå motivene bak deres handlinger. Nordahl og Sørlie (12a/1998) 
har delt motiver for lærings- og undervisningshemmende atferd inn i to 
kategorier; mestringsstrategier og motstand.  
Med mestringsstrategier vises det til at elevene ønsker å mestre den 
foreliggende situasjonen. De fleste av oss opplever forskjellige situasjoner 
der vi har et valg om å være del av den eller trekke oss unna. Oppleves en 
situasjon som vanskelig kan vi simpelthen bestemme oss for at denne og 
lignende situasjoner vil vi i fremtiden unngå. På ungdomsskolen har ikke 
elevene friheten til å velge seg ut av situasjonen i samme grad, og vanskelige 
situasjoner må mestres ved hjelp av andre strategier. Vi kan skille mellom 
strategier som er rettet mot å mestre de faglige kravene og strategier som er 
rettet mot å mestre det sosiale samspillet i forhold til klassekameratene.  
Er spriket mellom elevens reelle faglige og sosiale kompetanse og de 
forventninger som skolen og de jevnaldrende stiller for stort, kan for 
eksempel atferd som faller under kategorien lærings- og 
undervisningshemmende atferd være strategier for å mestre situasjonen 
 33
(Nordahl 2000). Å bråke og skape uro kan være en hensiktsmessig strategi 
om målet er å skjule manglende kunnskaper og ferdigheter for læreren eller 
de andre elevene. Videre kan elevene benytte en rekke strategier for å styrke 
sin sosiale posisjon, eller oppnå sosial status og popularitet. Å hemme 
undervisningen kan være en strategi om den gir sosial gevinst. Nordahl og 
Sørlie (12a/1998) mener at dette kan være en strategi som særlig svake 
elever benytter for å kompensere for manglende skolefaglige kunnskaper og 
ferdigheter.  
Videre kan bråk og uro ses på som motstand mot skolens manglende 
verdsetting av elevenes erfaringer, verdier og normer. Ofte blir kun 
eleverfaringer som er i samsvar med skolens kunnskaper og praksis verdsatt, 
mens annen erfaring devalueres. Nordahl og Sørlie (12a/1998) viser til 
Giroux m. fl. (1993) som hevder at mange elever vil reagere med motstand 
gjennom eksternalisert og internalisert problematferd.  
Dette perspektivet har flere implikasjoner for læreren. For det første er det 
viktig at skolens innhold tilpasses til elevene i størst mulig grad slik at eleven 
daglig får oppleve mestring. Videre er læreren en viktig aktør når det kommer 
til å etablere et læringsfelleskap hvor det er takhøyde for forskjeller, ulikt 
tempo og å gjøre feil. For det andre bør læreren aktivt bidra til å heve 
elevenes sosiale kompetanse i forhold til de jevnaldrende. Sosiale 
mestringsstrategier som hemmer læring og undervisning bør erstattes med 
atferd som er mer funksjonell. Nordahl og Sørlie (12a/1998) legger vekt på at 
positiv selvhevdelse og empati er to viktige ferdigheter. Empati regnes i 
denne sammenheng som viktig for å utvikle gode relasjoner elevene imellom. 
Dessverre er sosial kompetanse i forhold til de jevnaldrende en del av 
ungdomsskolens skjulte læreplan. Skolen spør hovedsakelig etter elevenes 
kompetanse til å tilpasse seg skolens normer og regler. 
Lærings og undervisningshemmende atferd kan altså være uttrykk for faglige 
og sosiale mestringsstrategier, eller motstand mot devaluering av deres 
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erfaringer. Nordahl og Sørlie har først og fremst satt den enkelte elev og hans 
eller hennes handlinger i sentrum, mens kollektive handlinger på gruppenivå 
ikke behandles. Jeg mener det også er viktig å se betydningen av 
gruppeprosesser for å forstå lærings- og undervisningshemmende atferd. 
2.3.3 Elevkollektivet 
Noen ganger står lærerne overfor sterke kollektive krefter i klassen som på 
hverdagstale går under betegnelsen ”gruppeuhyret”. Vikarer kan ha en større 
tendens til å møte en gruppe som synes umulig å undervise eller lære noe. I 
min drøftning av kollektive handlinger har jeg spesielt lagt vekt på; Sverre 
Lysgaard, Gustav E. Karlsen og Erling Roland, hvorav de to siste i stor grad 
bygger på førstnevntes ideer. Både Karlsen og Roland overfører sentrale 
ideer til klasserommet. 
Sverre Lysgaard (1985) gjennomførte en sosiologisk studie av en 
industribedrift i 1954. Han mener selv at funnene har klare forbindelseslinjer 
til pedagogiske problemstillinger. Gjennom sin analyse kom han fram til tre 
sentrale begreper; det teknisk/økonomiske systemet (T/Ø), arbeideren (P) og 
arbeiderkollektivet (A/K). Her blir det T/Ø systemet, eller bedriftens ledelse, 
beskrevet som et umettelig system som krever at arbeideren underordner 
seg dets krav om produksjon og effektivitet. Det gjelder å hente mest mulig ut 
av P. Imidlertid er ikke arbeiderne helt alene og ubeskyttet mot T/Ø. Under 
gitte betingelser kan det oppstå en uformell og beskyttende sammenslutning 
(A/K) mellom arbeiderne i posisjon mot T/Ø umettelige krav. For at et A/K 
skal utvikles må følgende betingelser være tilfredsstilt; fysisk nærhet, 
interaksjon/samhandling, likhet og identifikasjon mellom arbeiderne og en 
felles problemstilling. Prisen for samholdet og beskyttelsen som A/K gir, er 
innordning etter uutalte normer i A/K.  
Karlsen (1987) skiller mellom skolens formelle og uformelle strukturer. Med 
formelle strukturer forstår han de uttalte og skrevne forventninger om atferd til 
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lærer og elev. For eksempel skal eleven oppføre seg etter skolens regler, 
gjøre en innsats for å lære, ikke forstyrre undervisningen osv. Med uformelle 
strukturer menes den faktiske atferden og aktivitetene som finner sted i 
skolesamfunnet, sosiale relasjoner som etablerers og normer og verdier som 
utvikler seg over tid. De uformelle strukturer vokser frem på grunn av behovet 
for fellesskap, trygghet, aksept og identitet, og viser seg som etablering av 
relasjoner på gruppenivå. Samtidig som uformelle strukturer gir støtte, blir det 
krevd at eleven viser en bestemt atferd og har visse normer og verdier. Han 
påpeker at det er en sammenheng mellom skolens formelle og uformelle 
strukturer, men det er ofte store forskjeller. For eksempel vil det være forskjell 
mellom hva læreplanverket foreskriver og hva elevene faktisk lærer i skolen.  
Karlsen trekker en parallell fra T/Ø til skolens ledelse som han kaller for det 
didaktiske system. Dette systemet betrakter eleven ensidig som 
kunnskapsmottaker og elev i snever forstand, og det krever at eleven 
innorder seg skolens krav og yter innsats. Hvis betingelsene som Lysegaard 
satte opp for at A/K skal utvikle seg er tilfredsstilt, utvikles solidaritet og en 
kollektiv bevissthet med visse normer og retningslinjer hos elevene. Karlsen 
(ibid) mener at følgende normer utvikles i et elevkollektiv; du skal ikke være 
en streber eller lesehest, det er lov å skryte av å gjøre minst mulig 
skolearbeid men du skal heller ikke være en sinke, ikke tro at du er noe selv 
om du er flink på skolen, gi gjerne uttrykk for at skolen er kjedelig og lærerne 
teite osv. Avhengig av hvor godt betingelsene er tilfredsstilt, vil styrken på 
normene variere. I en klasse hvor disse normene er aktivert, vil elevkollektiv 
aktivt motarbeider læreren. Læreren befinner seg imidlertid da mellom to 
systemer; det didaktiske og elevkollektivet.  
Roland (1995) representer stort sett de sammen tankene som Karlsen, og 
viser til at elevkollektivet beskytter den enkelte elev i utbytte mot at eleven 
innordner seg en rekke normer som omhandler kunnskapsnivå, faglig 
motivasjon, ferdigheter, væremåter og verdier. En forskjell mellom dem, er at 
Roland i større grad skiller mellom hva han omtaler som et latent og manifest 
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elevkollektiv, samt viser til hvordan læreren kan skape et konstruktivt 
elevkollektiv. Med et latent elevkollektiv sikter han til ”[…] det totale sett av 
relasjoner, normer og atferdsregister som finnes i en gruppe” (1995:26).  Det 
manifeste elevkollektivet er kun de relasjoner og normer som til en hver tid er 
aktivisert. For eksempel vil en kun observere noen av normene, atferden og 
relasjonene i klassegruppen og ikke alle ved et gitt tidspunkt. Videre hevder 
Roland at elevkollektivet kan være et konstruktivt system, som støtter opp 
under både læring og undervisning. Det avhenger av at læreren påvirker 
utviklingen av positive strukturer i elevkollektivet, altså gode relasjoner 
elevene imellom og mellom elevene og læreren, ønskelige normer og et godt 
og hensiktsmessig atferdsregister for oppførsel i klasserommet. Dette anser 
jeg som et viktig ledd i å forebygge lærings- og undervisningshemmende 
atferd.  
Oppsummert vil det alltid eksistere et elevkollektiv i en klasse, og det kan 
utvikle seg til lærerens fordel eller ulempe under riktige betingelser. Mye av 
lærings- og undervisningshemmende atferd kan forklares med lærerens 
pedagogiske praksis, eleven som aktør og sosialpsykologiske mekanismer. 
Imidlertid er vi i noen sammenhenger nødt til å se lærings- og 
undervisningshemmende atferd i lys av for eksempel medisinske, 
psykologiske og spesialpedagogiske diagnoser. 
2.3.4 Individperspektivet 
Det vil i mange tilfeller være individuelle forhold ved eleven som bidrar til 
atferd som hemmer læring og undervisning. Fokuset rettes da gjerne mot 
patologiske forhold, som for eksempel avvikende genetiske, nevrologiske, 
somatiske eller psykologiske faktorer. AD/HD er eksempel på en diagnose 
som har fått mye oppmerksomhet i den senere tiden.  
Petter Aasen (2002) skiller mellom to hovedgrupper av individuelle 
forklaringsmodeller av problematferd; medisinske og psykologiske. 
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Medisinske modeller forklarer problematferd gjennom for eksempel avvik i 
elevens biologi, nevrologi, kjemi osv. Slike avvik er også i mange tilfeller 
arvelige, og kan derfor bli overført fra en generasjon til den neste. De 
psykologiske modellene kretser rundt avvik i personlighet, og for eksempel 
tar psykoanalysen utgangspunkt i at traumatiske opplevelser tidlig i livet kan 
påvirke personlighetsutviklingen i en uheldig retning. Diagnoser er i begge 
modellene sentrale verktøy. Nordahl og Sørlie (12a/1998) viser til at i de 
tilfeller problematferd skyldes individuelle faktorer, vil problematferden være 
alvorligere og vises i flere kontekster.  
Nordahl (2000) mener at individperspektivet har blitt tillagt større vekt enn for 
eksempel kontekst- og aktørperspektivet det siste tiåret. Han viser for 
eksempel til at fagbladet Spesialpedagogikk i 1998 og 1999 har utgitt egne 
temahefter om diagnoser, spesialpedagogiske sentre i forhold til nevrologisk 
betingede vansker har blitt etablert; begreper som AD/HD, DAMP, Asbergers 
syndrom, Tourettes syndrom, sosiale og emosjonelle vansker er nærmest 
blitt en del av dagligtalen blant skolens pedagogiske personale osv. Han 
mener at individperspektivet har sin berettigelse, men blir for mye vektlagt på 
bekostning av det mer allmennpedagogiske.  
Ovenfor elever med individuelle vansker er tilpasset opplæring en særlig stor 
utfordring, men det er også viktig å huske på at også disse elevene er 
handlende aktører i forhold til skolens kontekst. Nordahl og Sørlie (12a/1998) 
mener for eksempel at kontekstuelle forhold kan bidra til både å redusere og 
forsterke individuelle vansker.  
Gjennom dette kapittelet har jeg drøftet forekomsten av lærings- og 
undervisningshemmende atferd, forhold ved ungdommen som kan gjøre det 
vanskelig å gjennomføre undervisningen og stimulere til læring, samt 
forståelse av lærings- og undervisningshemmende atferd. Både Ogden og 
Nordahl og Sørlies undersøkelser tegner et bilde der lærings- og 
undervisningshemmende atferd oppleves å være en del av skolehverdagen 
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av både elever og lærere. Når en ser nærmere på ungdomsskoleelevene, er 
det flere forhold ved dem som kan gjøre det vanskelig for læreren å 
gjennomføre en undervisning som stimulerer til læring: 
Elevene har nå utviklet en rekke avanserte kognitive ferdigheter, leter etter en 
identitet og orienter seg i større grad mot sine jevnaldrede. For å forstå 
utviklingen av lærings- og undervisningshemmende atferd er en nødt til å 
betrakte mange aspekter. Lærerens praksis er viktig med hensyn til forhold 
ved undervisningen, relasjoner, samspill osv. Videre er elevene aktive aktører 
i forhold til skolens faglige og sosiale arenaer. Problematferd kan da være 
handlinger for å skjule faglig tilkortkomning eller styrke eller bekrefte sin 
sosiale status og posisjon blant de jevnaldrede. I andre tilfeller kan det være 
sosiale prosesser i klassen eller forhold ved den enkelte elev som kan føre til 
lærings- og undervisningshemmende atferd. Forståelsen av denne type 
problematferd peker også i retning av at lærerne kan ha en viktig rolle når det 
kommer til forebygging, noe som blir det sentrale temaet i påfølgende 
kapitler.  
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3. Klasseledelse – et viktig aspekt ved læreryrket 
I forrige kapittel ble det blant annet drøftet hvordan vi kan forstå utviklingen 
av lærings- og undervisningshemmende atferd, og dette har implikasjoner for 
hvordan den kan forebygges. Imidlertid kan forebygging av denne typen 
problematferd ligge på ulike nivåer. For eksempel kan det være behov for at 
utdanningspolitikere gir sosial kompetanse større plass i framtidige 
læreplaner, legger til rette for å heve skolens og lærernes kompetanse til å 
håndtere lærings- og undervisningshemmende atferd osv. I dette kapittelet 
skal jeg derimot se nærmere på klasseledelse i forhold til forebygging av 
lærings- og undervisningshemmende atferd.  
Før jeg drøfter klasseledelse skal jeg undersøke hvilke føringer L-97 legger 
på lærerens pedagogiske praksis, samt å se dette i lys av hva som faktisk 
skjer i klasserommene. Dette er et viktig poeng fordi lærerne er bundet av L-
97 som fremdeles har status som juridisk forskrift. Deretter drøfter jeg først 
grunnleggende forhold ved klasseledelse, herunder det komplekse 
klasserommet som utgjør en kontekst for klasseledelse, hva som forstås med 
klasseledelse og hvor læreren i dag henter sin autoritet for å utøve 
klasseledelse. Videre diskuteres balansegangen mellom å strukturere og gi 
omsorg, og situasjonsbasert ledelse. Avslutningsvis gjør jeg rede for 
pionerstudiene til Jacob Kounin om forebyggende klasseledelse, samt 
prinsippet om laveste effektive inngrepsnivå. 
3.1 Læreplanverket og visjonene 
Læreren er fra samfunnet gitt en formell lederrolle og han skal lede elevene i 
henhold til læreplanverket. Han eller hun skal dermed handle i tråd med visse 
verdier, holdninger og forventninger. Hva sier L-97, og er det slik i praksis?  
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Her tar jeg utgangspunkt i generell del, samt ”bruen” som beskriver prinsipper 
og retningslinjer for opplæring i grunnskolen. Planens grunnleggende 
menneskesyn er at alle mennesker er likeverdige og unike og målet for 
opplæringen ”[…] er å anspore den enkelte til å realisere seg selv på måter 
som kommer fellesskapet til gode – å fostre til menneskelighet for et samfunn 
i utvikling” (L97:50). Tilpasset opplæring er et grunnleggende prinsipp og et 
viktig ledd i å utvikle elevenes tillit til egne evner og utholdenhet. Planen tar 
klart avstand fra autoritære, ironiske og negative lærere som kan skade 
elevenes selvoppfating, mens den trygge, inspirerende og bekreftende lærer 
framholdes som et ideal. Hva sier læreplanen mer om elev- og lærerrolle og 
arbeidsmåter? 
Når det gjelder elevrollen sies det i ”bruen” følgende: ”[…] elevene skal være 
aktive, handlende og selvstendige. De skal få lære ved å gjøre, utforske og 
prøve ut i aktivt arbeid fram mot ny kunnskap og erkjenning” (L97:75). 
Læreplanene legger altså opp til at eleven skal lære gjennom handling og 
selv bygge opp sine kunnskaper, ferdigheter og holdninger. Derfor er større 
deler av opplæringen blitt avsatt til tema- og prosjektarbeid (TOPA), som på 
ungdomstrinnet skal utgjøre 20 % av tiden. Hvilke konsekvenser får dette for 
lærerne?   
I forbindelse med TOPA, skal læreren fungere som en veileder for elevene. 
Videre gjør læreplanen et skille mellom læring og undervisning. Læring 
foregår med eleven, mens god undervisning skal sette den i gang. 
Læreplanen sier at ”[…] en god lærer kan sitt stoff, og vet hvordan det skal 
formidles for å vekke nysgjerrighet, tenne interesse og gi respekt for faget. 
Læreren avgjør ved sin væremåte både om elevers interesser består, om de 
føler seg flinke og om deres iver vedvarer” (L97:31). Altså er gode faglige 
kunnskaper viktige, men det er også lærerens didaktiske kompetanse. Når 
det gjelder klasseledelse sier læreplanen at ”[…] lærere er ledere av 
elevenes arbeidsfelleskap. Framgang avhenger ikke bare av hvordan 
lærerne fungerer i forhold til hver av elevene, men også av hvordan de får 
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elevene til å fungere i forhold til hverandre” (L97:33). Med andre ord skal 
lærerne bidra til å utvikle et godt læringsmiljø preget av gode relasjoner. 
Videre heter det at ”[…] alle elever har rett til opplæring i ryddige og rolige 
former, og har selv medansvar for dette” (L97:42).   
Vår læreplan er full av gode intensjoner og visjoner, men det er et spørsmål 
om hvorvidt virkeligheten er i tråd med hva som blir foreskrevet. 
3.1.1 Læreplanverket og realiteten 
Her skal jeg trekke inn noen momenter fra evalueringen av implementeringen 
av L-97 som har blitt gjort av Norges forskningsråd på oppdrag fra 
Utdannings- og forskningsdepartementet. 
Peder Haug (2004) har oppsummert evalueringene og viser til at det generelt 
var bedre trivsel, skolemiljø og relasjoner mellom elevene på barnetrinnet 
enn på ungdomsskolen. Ungdomsskolen var i stor grad kjennetegnet av 
”tradisjonell” klasseundervisning og mindre av variert arbeids- og 
organiseringsmønster. Pedagogisk differensiering, inkludering, gruppearbeid 
og sosial læring forekom derfor ikke så ofte som læreplanene intenderte på 
ungdomstrinnet. Dette kan gjøre det vanskeligere å tilpasse opplæringen 
tilstrekkelig.  
Klette (2003) har evaluert interaksjons- og arbeidsformer og fant ut at 
samhandlingen mellom lærer og elev på ungdomsskolen stort sett var god. 
Det var generelt en varm tone fra lærernes side, det ble utvist stor vilje til 
toleranse, forhandlinger og respekt for de ulike elevgruppene, og det ble 
forsøkt å legge til rette for den enkelte elev så langt som mulig. Imidlertid ble 
det brukt lite ros og verdsetting, og elevenes erfaringer ble i liten grad trukket 
inn. Det ble heller ikke funnet klare faglige standarder i klassen, og dette ble 
sett på som et resultat av en tilbaketrukket og passiv lærer som var redd for å 
krenke det enkelte individ. Flere av observasjonene viste at et stort 
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forhandlingsrom kunne medføre en rekke brudd og avbrytelser i 
undervisningen, konsentrasjonen og læringen.   
Ser en nærmere på hvordan undervisningen ble organisert, forekom det 
oftest hel klasseundervisning med spørsmål – svar, instruksjon og løsning av 
oppgaver. Det lille gruppearbeidet som fant sted hadde ofte preg av å være 
individuelt arbeid i gruppe (Imsen 2004). Hun peker på flere utfordringer i 
forbindelse med TOPA, blant annet er det et problem at læreren nærmest 
”abdiserer” og overlater all styring til elevene, noe som kan føre til en rekke 
negative konflikter mellom elevene. 
Det kan altså virke som om det er forskjeller mellom visjon og praksis! 
Undervisningen organiseres ofte slik at elevene blir passive, læreren sliter 
med å mestre veilederrollen osv. Videre synes lærerens lederskap å skape 
noen problemer. Lærerne er flinke til å skape et varmt og godt forhold mellom 
seg selv og elevene, men synes derimot å ha problemer med for eksempel å 
trekke inn elevenes erfaringer i undervisningen, og lede og organisere 
gruppen slik at det forekommer et reelt samarbeid mellom elevene. Videre 
virker det som om lærerne ikke er tydelige nok i sin ledelse og at elevene i 
stor grad får lov til å dominere bildet, noe som lett kan resultere i lærings- og 
undervisningshemmende atferd. Nordahl (2002) mener det relasjonelle 
aspektet ved klasseledelse er avgjørende for å realisere oppdragelse og 
opplæring, og har vært sterkt undervurdert. På grunnlag av evalueringer av L-
97 kan det også tyde på at tydelig og klar klasseledelse har blitt undervurdert. 
Jeg går nå over til å diskutere forhold ved klasseledelse. 
3.2 Grunnleggende forhold ved klasseledelse 
Det foreligger ingen helhetlig teori om klasseledelse, men mange meninger 
om hvordan læreren bør lede klassen. Jeg starter med å drøfte 
klasseromskontekstens betydning for utøvelse av ledelse, hva legges i 
klasseledelse og hvor lærerne henter autoritet i dag for å utøve ledelse. 
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3.2.1 Klasseledelse i det komplekse klasserommet 
Å lede en klasse med ungdomsskoleelever er ingen lett oppgave, spesielt 
ikke for nye og uerfarne lærere. Det kan være mange elever i klasserommet 
som også er en viktig sosial arena. Med hensyn til de forholdene som ble 
drøftet i forrige kapittel om ungdomsskoleeleven og utvikling av lærings- og 
undervisningshemmende atferd, er klasserommet til tider en svært kompleks 
arena.  
For å få frem noe av den dynamikken og kompleksiteten har jeg benyttet meg 
av Doyles (1986) beskrivelse av fem dimensjoner i klasserommet; 
multidimensionality, simultaneity, immediacy, unpredictable and public 
classroom climate og history. Her blir de kort gjort rede for. En hendelse i 
klasserommet kan få flere konsekvenser enn den intenderte, og det vil stort 
sett utspinne seg flere hendelser parallelt. Videre er det vanskelig å forutsi 
det sosiale samspillet i klassen, og læreren står i en situasjon preget av 
handlingstvang hvor det som skjer er synlig for alle. Alle er enten tilskuere 
eller deltakere. Selv om handlinger i den enkelte situasjon er vanskelige å 
forutsi vil det over tid utvikles samhandlingsmønstre, roller og normer med 
betydning for klassens fungering. Dette setter krav til at læreren også retter 
sin oppmerksomhet mot sosiale prosesser i klassen, og filtrerer ut det 
viktigste.   
Det er kanskje på dette punktet gode klasseledere kan skilles fra de mindre 
gode, fordi dyktige klasseledere klarer å holde fokuset på flere dimensjoner 
samtidig. Kleven (1994) referer til forskning som viser at ekspertlæreren i 
større grad klarer å filtrere og fokusere på den avgjørende og viktige 
informasjonen, samt handle i tråd med den. Uoppmerksomme lærere eller 
lærere med lite erfaring, kan ha større problemer med å finne den viktige 
informasjonen.  
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Klasseledelse er sannsynligvis et større problem for uerfarne og nyutdannede 
lærere og avhengig av erfaring i klasserommet. Men hvordan bør 
klasseledelse utføres? 
3.2.2 Hva legges i fenomenet klasseledelse? 
Å lede en gruppe ungdomsskoleelever setter store krav til læreren, men hva 
skal vi forstå med fenomenet lederskap? Jeg skal her se på noen 
synspunkter på ledelse og deretter komme med en oppsummering.  
Innledningsvis ble klasseledelse definert som lærerens kompetanse til å 
skape produktiv arbeidsro, fremme elevenes oppmerksomhet og motivere til 
innsats. Ogden (2001) legger vekt på at klasseledelse først og fremst er 
gruppeledelse, og at det da er viktig å forstå gruppeprosesser og ha overblikk 
over hva som skjer på det sosiale planet i klassen. Hvordan læreren skal eller 
bør gjør dette er det ulike meninger om. Innefor pedagogisk litteratur er det 
vanlig å operere med følgende dikotomi; lærer- eller fagsentrert på den ene 
siden, og elev- eller samspillssentrert på den andre. En finner for eksempel 
denne inndelingen hos Birkemo (1999). Det å velge den ene eller den andre 
siden kan være ugunstig fordi viktige sider ved klasseledelse kan da bli 
oversett. For eksempel mener Stensaasen (1985) og Schmuck og Schmuck 
(1992) at læreren bør være både oppgave- og samspillorientert, men hva 
legges egentlig i disse begrepene? 
Med oppgaveorientering menes å gi oppgaver og veilede elevene mht. å løse 
dem, gi nødvendig informasjon og opplæring, vise interesse for arbeidet med 
løsninger etc. Samspillorientering kan for eksempel bety å støtte elevene 
sosialt og emosjonelt, skape og opprettholde samhold mellom elevene og 
bidra til et godt miljø i klassen (Schmuck & Schmuck 1992). Vi finner også 
paralleller fra todelingen mellom fag- eller oppgavesentrering og elev- eller 
samspillssentrering i pedagogiske litteratur til forskning på lederskap 
generelt. For eksempel viser Hauge (1989) til at dominerende oppfatninger 
 45
av lederstiler innen forskning på lederskap skiller mellom ledere med 
utgangspunkt i oppgaver som skal utføres, og de med menneskelige behov i 
sentrum. Hittil er lederskap beskrevet som lærerens domene. Det er imidlertid 
verdt å sette spørsmålstegn ved om det virkelig kun er læreren som utøver 
lederskap i klassen. 
De to sosialpsykologene Schmuck og Schmuck (1992) gjør det klart at 
ledelse ikke bare ligger hos læreren. De definerer lederskap som følgende: 
”Leadership is behavior wich influences others in the classroom group to 
follow. Sometimes such behaviors are employed by the teacher; at other 
times they are executed by students. Sometimes they may facilitate reaching 
educational goals; on other occasions they may impede the achievement of 
those goals” (1992:111). Det å lede er å påvirke elevgruppen, og hvordan 
dette gjøres vil være avgjørende for om lærer og elever skal nå 
undervisningens mål. Scmuck og Schmuck (1992) hevder imidlertid at et 
funksjonelt lederskap vil hjelpe gruppen med å utføre sine funksjoner og 
oppnå sine mål. I klassesammenheng er et ønsket lederskap atferd som 
fremmer skolefaglige mål, hjelper gruppen mot målene, hever kvaliteten på 
interaksjonen mellom medlemmene og fremmer gruppesamhold. Dette er 
altså atferd som både lærer og elever kan framvise. Men det er ikke positivt 
og ønskelig at elevene tar ledelsen i alle tilfeller. 
Nordahl (2002) argumenterer for at det er forventet at læreren skal ta 
ledelsen, og hun må selv ta ansvar for å definere sin rolle som leder i 
klassen. Han argumenterer videre med at hvis læreren har en uklar ledelse, 
kan enkeltelever virke som ledere og påvirke undervisningen og klassen 
uheldig. Ogden (2001) mener at det i hovedsak er lærerens ansvar å lede, 
men bemerker at elevene også er medansvarlige og bør trekkes inn avhengig 
av klassens sosiale funksjonsnivå. Schmuck og Schmuck (1992) mener 
derimot at det er ønskelig at læreren legger opp til at elevene får lov til å 
utøve lederskap. Dette ser de i sammenheng med at skolen i større grad 
burde bruke grupper som verktøy for læring, og innenfor gruppen kan 
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lederskapet gå på rundgang blant elevene. Læreren er en viktig person når 
det kommer til å fremme gruppeutviklingen og lærer elevene de nødvendige 
ferdighetene for å fungere i gruppen. Gruppeutvikling og samarbeidslæring 
blir drøftet nærmere i neste kapitel.  
Hvis vi nå oppsummerer kan vi si følgende om klasseledelse: hvordan 
læreren velger å motivere, fange deres oppmerksomhet og skape 
produktivitet avhenger av hvorvidt læreren er fag- eller elevsentrert. Flere 
pedagoger mener at det ikke er et enten eller, men en balanse mellom fag- 
og elevsentrering. Orientering mot oppgaver og fag er nødvendig for å 
stimulere elevene til læring, men like viktig er det å utvikle gode relasjoner, 
positivt klima og elevenes sosiale kompetanse. Videre kan både lærer og 
elev utvise lederatferd. Det vil være positivt om lærer legger opp til 
gruppearbeid hvor alle elevene får øvelse med å utøve lederskap, men 
negativt hvis elevene tar over ledelsen på grunn av svak eller utydelig ledelse 
hos læreren. I forbindelse med forebygging av lærings og 
undervisningshemmende atferd kan en rimelig slutning være at lærer bør 
være en tydelig leder som er både oppgave- og samspillsorientert. 
3.2.3 Grunnlaget for utøvelse av klasseledelse i dag 
Ledelse innebærer å påvirke andre mennesker slik at en oppnår oppsatte 
eller ønskede mål, og forutsetter autoritet. Spørsmålet er hvor lærerne i dag 
henter sitt grunnlag for å utøve ledelse. Kan for eksempel lærerne fremdeles 
hvile på den status og respekt som fulgte med yrket tidligere? Autoritet er et 
viktig tema som har blitt mye debattert i pedagogikk. Her starter jeg med en 
kort drøftning av autoritet og går deretter inn på hvor lærerne henter den.  
For å utøve ledelse er autoritet en viktig forutsetning. Uheldigvis blir termen 
autoritet lett knyttet til makt og det autoritære, og derfor ansett som uønsket 
(Roland 1995). Hvis en beveger seg over til pedagogisk filosofi kan en grovt 
sett skille mellom to former for autoritet; den autoritære lærer og lærere med 
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person- og saksautoritet (Rørvik 1994). Den autoritære lærer tar selv 
avgjørelser, gir ikke begrunnelser, gjennomfører med makt og er stort sett 
uønsket blant pedagogiske filosofer. Person- og saksautoritet har basis i 
respekt, tillit og innsikt, og gjennom dialog og vurdering får en tilslutninger for 
sine standpunkter. Vi kan imidlertid også selv tenke oss en tredje posisjon, 
ettergivenhet eller en laissez-fair stil, hvor læreren ikke lengre er en leder 
men lar elevene styre fullstendig selv.  
Dale (1992) mener at legitim autoritet bygger på en forutsetning om at 
elevene anerkjenner asymmetrien i relasjonen til læreren og fester tillit til at 
hva læreren formidler er gyldig. Den legitime autoriteten skal oppdra elever til 
selvstendighet og ansvar, og fremme ny erkjennelse som krever en gjensidig 
tillit mellom elev og lærer. Dale mener altså at gyldig autoritet er person- og 
saksorientert. Vi finner den samme oppfatningen hos Roland (1995) som 
mener at den andre følger autoritetens råd av fri vilje fordi personen har tillit til 
autoriteten. Konkret mener Roland at den gode og ideelle læreren evner å gi 
nødvendig faglig og sosial struktur, sprer god stemning gjennom godt humør, 
har en god porsjon humor, viser empati og korrigerer uheldig atferd. Dette er 
hva som kjennetegner den autoritative læreren, mye varme men samtidig 
kontroll. Hvor henter da dagens lærere sin autoritet fra? 
Dette spør Kjell Horn (1995) seg også, og i sin søken etter et tilfredsstillende 
svar bygger han på tanker om legitim makt og Bert Stålhammars ideer om at 
autoriteten må bygge på personlig, sosial, strategisk og ideologisk 
kompetanse. Personlig kompetanse handler her om at læreren har en indre 
ro og trygghet, utfører læreryrket med sikkerhet og viser entusiasme og 
målbevissthet som kan virker inn på elevenes innsats og læring. Sosial 
kompetanse handler om å bygge opp gode sosiale relasjoner blant elevene 
og mellom elev og lærer. Elevene bør også trekkes inn i planleggings- og 
vurderingsfasene, uten at læreren skal være ”en av gjengen”. Strategisk 
kompetanse innebærer å kunne samordne tilgjengelige ressurser som ligger i 
og rundt skolemiljøet, med elevene som den viktigste ressursen. Med 
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ideologisk kompetanse menes lærers evne til å tolke og omsette læreplanens 
mål til praksis. Her ser vi konturene av en tydelig og selvsikker lærer som vet 
hvor hun vil med elevene. Hun vet at elevene besitter store ressurser som 
trekkes inn i lærerens arbeid, og hun jobber også aktivt med å utvikle 
samspillet og relasjonene i klassen.  
Avslutningsvis og i forhold til forebygging av problematferd skal jeg nevne 
hva som kan være særlig viktig å være bevisst på. Good og Brophy (2003) 
mener at læreren bør inneha visse holdninger som er nødvendige for å 
redusere forekomsten av problematferd og oppnå elevenes respekt. For det 
første bør læreren like elevene, prøve å bli kjent med dem og respektere 
deres individualitet. Elevene vil da gjerne imitere lærers atferd og holdninger, 
og vil i større grad prøve å se saken fra lærerens vinkel ved konflikter. Videre 
er det viktig at læreren er troverdig og konsekvent, slik at strukturene blir 
klare og elevene aksepterer ansvar for egen atferd.  
Å utøve klasseledelse er oppsummert ingen enkel sak og klasserommet er 
en kompleks arena som stiller store krav til lærerens oppmerksomhet. Det er 
ulike meninger om hvordan klasseledelse bør utføres og det går en skille 
mellom fag/oppgave- og elev/samspillsorientering. Imidlertid mener flere 
fagpersoner at det ikke er et enten eller, men et både og. I klasserommet kan 
både lærer og elever utøve ledelse, men lærer er hovedansvarlig og bør 
være tydelig og klar i sin ledelse. Autoritet er en forutsetning for ledelse og 
den bør være person- og saksorientert. Avslutningsvis kan en si at 
klasseledelse i dag krever at læreren har personlig-, sosial-, strategisk- og 
ideologisk kompetanse. 
3.3 Den vanskelige balansegangen 
Klasseledelse handler ofte om å balansere, og Ogden sier at det er […] ”et 
dynamisk balanseforhold mellom å vise omsorg og sette grenser, mellom å 
stimulere og stille krav, mellom å regulere og gi frihet” (1987: 88). Her skal 
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jeg ta for meg betydningen av å balansere mellom å sette grenser og gi frihet, 
og tar derfor utgangspunkt i Lippitt og Whites (1960) eksperimenter om den 
psykologiske dynamikken ved demokratiske, autoritære og uorganiserte 
sosiale situasjoner. Eksperimentene til White og Lippit er av eldre dato, 
utenlandske og er gjennomført med det naturvitenskapelige eksperimentet 
som ideal. En bør derfor ikke generalisere resultatene uten forbehold til 
dagens norske skole, men de tas med fordi de kaster lys over lederatferdens 
betydning for gruppeatferd.  
To eksperimenter ble gjennomført med grupper på fem og fem gutter i 11-
årsalderen etter skoletid, og gruppene ble styrt med ulike lederskap; 
autoritære (autokratiske), demokratiske og laissez-fair eller ”la-det-skure” 
lederskap. Vel å merke var ikke lassiez-fair-stilen intendert, men en 
konsekvens av guttenes atferd under demokratisk lederstil. Dette viser til at 
lederens atferd påvirkes av gruppen og dens sammensetning. 
Den autoritære lederen hadde stor grad av kontroll over mål og midler, tok 
selv fullt ansvar, tok ikke hensyn til bidrag fra guttene og ros og ris var 
personlig. Den demokratiske lederen var orientert mot samarbeid med 
guttene og viste større respekt for guttenes ideer mht. mål og midler. Denne 
lederen veiledet i stor grad guttene og spilte videre på deres ideer og hvordan 
de kunne realiseres på best mulig måte. Lederen stimulerte også guttene til 
selvdrevenhet og lærte dem demokratiske ferdigheter. Laissez-fair-lederen lot 
guttene jobbe på egenhånd uten overvåkning og tok ikke ansvar for 
oppgavene. Lederen kom ikke med forslag eller assistanse og sørget ikke for 
nødvendig struktur for å fullføre prosjekter som guttene holdt på med.  
Gruppeproduktiviteten var høyest under den autoritære og demokratiske 
lederstilen, men holdninger og sosial atferd ble påvirket ulikt. Under den 
autoritære lederstilen var effektiviteten betinget av ordre og kommandoer, og 
derfor av lederens tilstedeværelse. Det utviklet seg ulike grader av angst og 
psykologiske spenninger, som kunne slå tilbake mot lederen, 
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gruppemedlemmer eller andre grupper gjennom aggresjon og dominering. 
Mange av guttene var også underdanige mot den autoritære lederen. Ved 
laissez-fair-stilen var produktiviteten lav og det utviklet seg statushierarkier 
blant guttene basert på popularitet og makt. Det var lite struktur, høy 
forekomst av fiendtlighet og uenighet mellom guttene og lav 
gruppesamhørighet. Den demokratiske lederen ble hovedsakelig foretrukket 
av guttene, og gruppen var oppgaveorientert, samarbeidende og 
venneligsinnet. Guttene viste mange initiativ og arbeidet mens leder var 
borte, og både sosiale og arbeidsrettede mål ble ivaretatt. White og Lippit 
konkluderte med at den demokratiske lederstilen, som var høy på både 
varme og struktur, var å foretrekke.  
I forbindelse med forebygging av lærings- og undervisningshemmende atferd 
kan vi med forsiktighet antyde at en demokratisk lederstil vil være å 
forestrekke. Den involverer elevene i læring og bidrar til et godt læringsklima. 
White og Lippits eksperiment sier likevel lite om betydningen av omsorg.  
I balansen mellom kontroll og omsorg argumenter Nordahl (2002) for den 
autoritative klasselederen, som viser elevene mye varme og kontroll. Han 
setter denne lederstilen i kontrast til den autoritære, ettergivende og den 
forsømmende. Den autoritære utøver sterk grad av kontroll og lite varme, 
omsorg og nærhet til elevene. Her er det ofte ro i klassen men elevene trives 
ikke, og ofte står læreren i fare for å utøve kontroll med strategier som 
sarkasmer, spydigheter eller latterliggjøring. Dette kan skape aggresjon hos 
elever som rettes mot lærere eller andre personer. En ettergivende lederstil 
gir mye varme og omsorg, men utøver lite kontroll på klassen og mange 
elever kan utnytte situasjonen for å få igjennom egne ønsker. Andre elever 
kan av den grunn bli mer utrygge. Forsømmende ledere er utydelig og viser 
ikke varme og nærhet, noe som gir svært dårlige betingelser for læring og 
tilfredsstillelse av elevenes behov for anerkjennelse.  
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Imidlertid mener jeg det er grunn til å være noe forsiktig når Nordahl legger 
Baumrinds fire oppdragelsesstiler til grunn for lærerens praksis. Det 
eksisterer nok paralleller mellom foreldre- og læreratferd, men det er viktig å 
huske på forskjellene: foreldre er private oppdragere og lærerne er 
profesjonelle. Videre er Baumrinds typologi en sterk forenkling av 
virkeligheten og lite konkret (Thornberg 2004).  
Læreren kan gjennom sin atferd påvirke elevenes atferd og involvering i 
læring. For at elevene skal være involvert i læring kan det virke rimelig å 
foretrekke den demokratiske lederstilen. Videre er det viktig at læreren utviser 
både kontroll og omsorg, da dette gir gode betingelser for læring og utvikling. 
3.4 Situasjonsbasert ledelse 
Klasseledelse er som annen ledelse avhengig av den konkrete situasjonen, 
og arbeidsro er ikke en objektiv størrelse uavhengig fag og aktivitet (Ogden 
2001). I skolen vil elevene møte ulike aktiviteter, og toleransegrensen for støy 
og bråk vil være forskjellig fra om det er prosjektarbeid og gruppearbeid eller 
om det er kateterundervisning og individuelt arbeid. Det kan også stilles ulike 
krav til arbeidsro i de ulike fagene, hvor det for eksempel kreves større 
oppmerksomhet og ro i mattematikk enn i kunst og håndverk. Videre vil yngre 
elever generelt trenge mer ledelse sammenlignet med eldre. Men også eldre 
elever kan vise umoden atferd i forhold til sin alder. Dette stiller krav til at 
læreren er oppmerksom på hva som skjer i klassen og er fleksibel i sin 
tilpasning til situasjonen. Læreren er nødt til å balansere mellom å strukturere 
og vise omsorg. Her skal jeg kort redegjøre for situasjonsbestemt ledelse 
(SBL) med utgangspunkt i Martinsen m. fl (2001), som jeg mener er 
overførbart til klasserommet.  
SBL bygger på en forutsetning om at leder kan tilpasse sin lederstil til 
situasjonen og oppnå en gunstig effekt på medarbeideres prestasjoner, og i 
alle tilfeller er passiv opptreden eller laissez-fair-ledelse ugunstig. Lederen 
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kan pendle mellom å være styrende eller støttende og dette danner grunnlag 
for fire ulike strategier for påvirkning; instruerende, overtalende, deltakende 
og delegerende lederstil. Ved instruerende lederstil er leder sterkt styrende 
og lite støttende. Lederen bestemmer mål og hvordan oppgavene skal 
gjennomføres, og stort sett er det enveiskommunikasjon. Overtalende stil 
preges av sterkt styrende og støttende atferd, og fremdeles er det lederen 
som bestemmer mål og midler og evaluerer arbeidet, men lytter til forslag og 
det er mer toveiskommunikasjon og involvering av medarbeideren. Ved 
deltakende lederstil er lederen sterkt støttende, men mindre styrende. 
Lederen spør medarbeideren hvordan hun vil løse oppgaver og er støttende. 
Medarbeideren får ansvar for løsninger, og lederen legger til rette, og stort 
sett er det toveiskommunikasjon. Ved delegerende stil er lederen både lite 
støttende og lite styrende og får kun tilbakemelding om hvordan arbeidet går.  
I det store og hele er valg av lederstil betinget av en rekke faktorer som for 
eksempel medarbeideres kompetanse, verdier og forventninger, kollegaers 
holdninger, skolekultur, arbeidets egenart, disponert arbeidstid osv. Ved SBL 
er det imidlertid medarbeiders evne, dvs. kunnskap og erfaring knyttet til å 
løse en oppgave, og vilje i form av motivasjon og arbeidslyst som er grunnlag 
for valg av lederstil. I SBL skilles det mellom fire kompetansenivåer hos 
medarbeideren; (1) udyktig og uvillig, (2) udyktig men villig, (3) dyktig men 
uvillig og (4) dyktig og villig. Det velges da lederstil som er tilpasset 
arbeiderens kompetanse. 
Overført til klasserommet blir det da viktig å vurdere elevenes motivasjon og 
evne i forhold til den relevante oppgaven, og tilpasse lederstil til det 
foreliggende kompetansenivået. Elever på nivå 1 bør møtes overtalende, 
hvor læreren er sterkt styrende og støttende. På nivå 2 bør læreren velge en 
instruerende lederstil, sterkt styrende men lite støttende. Er elevene på nivå 
3, bør læreren påvirke med deltakende stil, som har preg av lite styring men 
mye støtte. Til slutt om elevene er på nivå 4, anbefales det en delegerende 
lederstil. Lederstil forandres etter hvert som elevene bygger opp modenhet 
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og kompetanse og selvregulering og ansvar for egen læring er målet. Elever 
som blir overstyrt kan bli frustrerte og passive, men for mye frihet og støtte er 
ikke heller heldig om eleven ikke er klar for det.  
Teorien har blitt kritisert på noen punkter. Det er ingen garanti for at 
sosioemosjonell støtte vil virke gunstig inn på medarbeiders prestasjoner når 
han eller hun er umotivert, og det er en rekke andre situasjonsfaktorer enn 
evne og vilje hos medarbeiderne å ta hensyn til. Videre er det tvilsomt om 
leder bør trekke tilbake sosioemosjonell støtte selv om medarbeiderne har 
kompetansen og motivasjonen. Selv om det ikke er gjort tilstrekkelige studier 
av teorien ennå, gir den en rasjonale for hvordan læreren kan tilpasse sin 
lederstil til situasjonen. 
3.5 Forebyggende klasseledelse og prinsippet om laveste 
effektive inngrepsnivå 
På tampen av dette kapittelet skal jeg ta for meg Jacob Kounins (1970) 
forskning om forebyggende gruppeledelse, samt prinsippet om laveste 
effektive inngrepsnivå. Dette bygger i stor grad på Kounins forskning og er 
viktig å kjenne til i forbindelse med forebygging av lærings- og 
undervisningshemmende atferd.   
3.5.1 Kounin´s studier fra 1970 
Kounin gjennomførte i 1970 en studie for å beskrive og kartlegge hva som 
kjennetegnet dyktige klasseledere, og hans konklusjon var at det var atskillig 
mer problematferd å observere hos lærere som ikke mestret sine elever enn 
hos dem som gjorde det. Han fant at en reaktiv lederstil, dvs. at lærer først 
handler når problematferd er et faktum, ikke reduserte forekomsten av 
problematferd, noe som var overraskende med tanke på behavioristiske 
læringsprinsipper. Effektive klasseledere maksimerte tiden som elevene var 
involvert i skolefaglige aktiviteter og håndterte uoppmerksomhet hos elevene 
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før det utviklet seg til større forstyrrelser. Lærerne tilpasset sine reaksjoner til 
tidspunkt og situasjon, og ”timing” og ”matching” var viktige prinsipper. 
”Timing” vil si å reagere strategisk før uro utvikler seg til å bli mer omfattende, 
og lærere ”matcher” sine reaksjoner til hendelser i klassen. I studien fant han 
følgende kjennetegn ved dyktige klasseledere: 
Overblikk og effektivt tilsyn. Lærer hadde til en hver tid kontakt med klassen 
og var klar over hva som skjedde i klassen selv om han underviste. Det var 
svært viktig at læreren kommuniserte denne oversikten til elevene, noe 
elevene opplevde som om ”læreren hadde øyne i nakken”. 
Overlapping. Dyktige klasseledere evnet å gjøre flere ting på en gang. For 
eksempel ved veileding av en gruppe, klarte læreren å respondere på andre 
gruppers forespørsler og atferd uten å forstyrre den pågående aktiviteten.  
Kontinuitet og momentum. Dette innebar at læreren var godt forberedt til 
timene og klarte å gi undervisning som ga elever holdepunkter underveis om 
kontinuitet. Læreren avbrøt ikke flyten ved for eksempel å hoppe tilbake til 
tidligere undervisning, og mestret den sosiale organiseringen under 
aktivitetsskifter. Lærerne lot ikke mindre forstyrrelser få oppmerksomhet slik 
at det forstyrret flyten i timen. 
Variasjon og utfordringer ved selvstendig arbeid. Effektive klasseledere ga 
oppgaver som var kjente og enkle nok til at elevene kunne klare dem, 
samtidig som de var vanskelige og utfordrende nok til å holde elevene 
motivert. Dette hjalp til å holde elevene fokusert på det faglige arbeidet under 
individuelt arbeid. 
Imidlertid er det en begrensning ved Kounins forskning at den bygger på et 
læringssyn som setter likhetstegn mellom formidling og læring. I L-97 (jf. pkt. 
3.1) legges det vekt på at læring er en aktiv prosess, samarbeidslæring 
TOPA, osv.  Et spørsmål er da om Kounins resultater for hva som 
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kjennetegner forebyggende klasseledelse er overførbart til alle situasjoner i 
dagens skole. 
 
3.5.2 Prinsippet om laveste effektive inngrepsnivå 
Good og Brophy (2003) mener at det foreligger nok forskning til å 
dokumentere at det er gunstigere å tilnærme seg lederskap som en prosess i 
å etablere og vedlikeholde et effektivt læringsmiljø, fremfor bruk av autoritet 
som middel for å oppnå ro i klassen. Likevel vil det oppstå situasjoner i 
klassen som kan forstyrre undervisningen og elevenes læring. I noen tilfeller 
vil det ikke være nødvendig å gripe inn, mens det i andre sammenhenger er 
nødvendig. Her presenterer jeg prinsippet om laveste effektive inngrepsnivå 
med utgangspunkt i Ogdens (2001) framstilling. Prinsippet bygger på 
antagelsene om at det er enklere å forebygge problematferd enn å mestre 
den når den har oppstått, og at lærer må bruke rett tiltak til rett tid. Dette 
avhenger av lærers evne til å lese situasjonen. Prinsippet har tre ulike 
tiltaksnivåer; det didaktiske, forebyggende og korrigerende nivået. 
Det didaktiske nivået består av planlagt og strukturert undervisning, og 
Ogden (2001) understreker sammenhengen mellom klasseledelse, 
undervisning og læringsaktiviteter. Arbeidsro er sterkt knyttet til 
undervisningsplanlegging og god undervisning, og er derfor avhengig av 
lærerens pedagogiske ferdigheter. En god pedagog får frem fagets relevans 
og nytte, og trekker inn elevenes erfaringer og interesser. I kapitel 5 vil jeg 
komme nærmere inn på hvordan læreren kan forebygge undervisnings- og 
læringshemmende atferd gjennom undervisning og læringsaktiviteter.  
Forebyggende klasseledelse handler i stor grad om hvordan lærer forebygger 
eller korrigerer begynnende problematferd på en måte som ikke forstyrrer 
undervisningen eller læringsaktiviteten. Ogden nevner oversikt, evne til å 
mestre flere hendelser samtidig og non-verbal kommunikasjon som for 
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eksempel øyekontakt, ansiktsuttrykk og hvordan en beveger seg i klassen 
som viktige faktorer. Videre er oppmerksomhet et pedagogisk virkemiddel, 
fordi atferd som får oppmerksomhet har en tendens til å gjenta seg. Det er 
derfor et paradoks at uønsket atferd får mest oppmerksomhet, da en heller 
bør rose elevene for positiv atferd enn å gi dem reprimander for uønsket. Ros 
er mest effektiv om den er spontan, konkret, begrunnet og variert, men bør 
gis i ”passende” mengder fordi mestringsglede og motivasjon for å lære bør 
være drivkraften. Videre kan gode og klare regler og rutiner effektivt 
forebygge problematferd og bidra til et godt klassemiljø, noe som blir drøftet i 
neste kapitel.  
På det tredje nivået griper læreren direkte inn overfor atferden når andre 
reaksjoner ikke har ført fram. Lærer kan starte med å gi effektive 
oppfordringer som handler om å starte heller enn stoppe handlinger. Dette 
forutsetter at læreren har god kontakt med eleven, og beskjedene bør være 
få og korte. Om eleven ikke følger oppfordring bør reprimander gis privat og 
følges opp med forslag til alternativ atferd. Videre kan lærer benytte seg av 
positive konsekvenser for ønsket atferd, men forventninger må være rimelige 
mht. hva eleven kan mestre og det bør gå klart fram hvordan konsekvensen 
oppnås. Negative konsekvenser eller straff er kontroversielt av flere grunner. 
Straff fører lett til negative holdninger mot læreren, virker kun midlertidig 
undertrykkende på uønsket atferd, kan ofte føre til det motsatte av 
intensjonen og loven sier at eleven ikke skal krenkes fysisk eller psykisk. 
Straff i form av tap av privilegier eller time-out kan i noen tilfeller være 
effektivt. Ved kriser og konfrontasjoner må lærer være bevisst på 
kroppsspråket, være en god modell for problemløsning og lære eleven andre 
måter å uttrykke sinne og frustrasjon på.  
Mye lærings- og undervisningshemmende atferd kan forebygges gjennom 
god og effektiv undervisning, men dette vil ikke i alle tilfeller være tilstrekkelig. 
Da bør lærer gripe inn med tiltak som er tilpasset situasjonens krav.  
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I dette kapittelet har jeg vært innom noen sentrale sider ved klasseledelse. 
Læreplanverket legger tydelige føringer på lærerens pedagogiske praksis, 
men å realisere L-97´s intensjoner i klasserommet kan være vanskelig, noe 
som evalueringene tyder på. Klasseledelse er en sentral faktor når det 
kommer til å forebygge utviklingen av lærings- og undervisningshemmende 
atferd, men ledelse er komplisert av flere grunner.  
For det første skjer ledelse innenfor det komplekse klasserommet, ulike 
personer legger ulik vekt på forskjellige sider ved klasseledelse, og for å 
utføre en dyktig klasseledelse i dag kreves det at læreren har personlig, 
sosial, strategisk og ideologisk kompetanse. Videre er læreren nødt til å 
balansere mellom blant annet frihet og grenser, eller omsorg og kontroll. 
Forskning tyder på at det kan være fornuftig å legge demokratiske og 
autoritative holdninger til grunn, men læreren er i stor grad nødt til å tilpasse 
sin praksis og ledelse til den enkelte situasjon.  
Kounin har fått fram relevante forhold ved forebyggende gruppeledelse. Det 
er viktig at læreren er oppmerksom på de sosiale prosessene i klassen og 
kommuniserer denne oversikten til elevene. Videre bør læreren mestre å 
gjøre flere ting samtidig og skape flyt i undervisningen. Kounins resultater om 
forebyggende klasseledelse har blitt bygget inn i prinsippet om laveste 
effektive inngrepsnivå. På det første nivået kan lærings- og 
undervisningshemmende atferd forebygges gjennom planlagt og god 
undervisning. Men i tilfeller hvor dette ikke holder må læreren forebygge 
gjennom klasseledelse og eventuelt korrigere elevatferd om situasjonen 
krever det. 
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4. Klasseromsgruppen – utviklingen av strukturer 
og relasjoner 
I forrige kapittel ble en rekke forhold ved klasseledelse drøftet, blant annet 
forebyggende klasseledelse, som dette kapittelet blir bygget videre på. En 
viktig hensikt med klasseledelse er å skape og vedlikeholde et læringsmiljø 
som bidrar til å oppnå undervisningens mål. Et læringsmiljø som er godt både 
faglig og sosialt vil kunne forebygge utviklingen av lærings- og 
undervisningshemmende atferd, men hva er et godt læringsmiljø?  
Hvilke aspekter ved læringsmiljøet som blir betont varierer fra person til 
person. Noen vil i større grad legge vekten på elevenes trivsel og trygghet, 
mens andre betoner effektivitet mht. oppnåelse av undervisningsmål. Et godt 
læringsmiljø blir i min sammenheng et miljø som fremmer læring og utvikling 
hos elevene. I dette kapitelet skal jeg drøfte hvordan klasseleder kan bidra til 
å skape en funksjonsdyktig arbeidsgruppe og et godt sosialt miljø. Jeg starter 
med å gjøre rede for sentrale trekk ved en gruppe, som jeg ser i 
sammenheng med klassen. Videre drøfter jeg hvordan læreren kan bidra til å 
utvikle gode sosiale strukturere i klassen som fremmer dens 
funksjonsdyktighet. Kapittelet avsluttes med å drøfte de relasjonelle sidene i 
klasserommet, mens det i neste kapittel blir nærmere gjort rede for 
organisering av undervisning og lærerens evne til å motivere til innsats og 
læring. 
4.1 Klassen som gruppe 
Menneskene i klasserommet utgjør en viktig del av konteksten, og klassen er 
mer enn en samling tilfeldige individer. Her skal jeg gjøre rede for 
grunnleggende trekk ved gruppen og dens betydning. 
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4.1.1 Hva er en gruppe? 
Mennesket er et sosialt vesen og alle er medlemmer av en eller flere grupper. 
Fordi det finnes ulike typer grupper gjør jeg her noen distinksjoner med 
utgangspunkt i Arne Sjølund (1965). Vi kan skille mellom primære og 
sekundære grupper. En primærgruppe er preget av nære forbindelser og 
intimt samarbeid, og familien er her et godt eksempel. Imidlertid kan venner 
og jevnaldrede ta over familiens funksjon som primærgruppe i 
ungdomsalderen. Sekundærgrupper karakteriseres ved tilfeldige relasjoner, 
og er mer et resultat av en bestemt interesse eller oppgave enn av varige 
bånd. Videre er det viktig å skille mellom formelle og uformelle grupper, og 
skoleklassen er en formell gruppe med klare formål, normer, regler og ledere. 
Uformelle grupper dannes spontant av to eller flere personer ut fra en felles 
interesse eller gjensidig personlig tilhørighetsforhold. Det kan utvikles 
uformelle grupper i klassen, og gjerne med normer som avviker fra den 
formelle. En annen viktig distinksjon er skillet mellom inn-grupper og 
utgrupper. Skillet mellom dem og oss indikerer som regel et antagonistisk 
forhold, og samholdet i en gruppe øker gjerne når en har et fiendtlig forhold til 
en annen part. Sjølund mener at det er et sentralt mål at pedagogen bidrar til 
at klassen opplever samhørighet og blir en inn-gruppe.  
På tross av ulikheter mellom grupper, mener Forsyth (1999) at følgende 
egenskaper og prosesser er felles: interaksjon, struktur, samhørighet, sosial 
identitet og mål. Interaksjon forutsetter at medlemmene treffes reglemessig, 
og dreier seg i hovedsak om oppgaver eller relasjoner. Interaksjonen rundt 
oppgaver handler om koordinasjon av ressurser, motivasjon og ferdigheter 
for å utføre oppgaven, mens interaksjon med utgangspunkt i relasjoner er en 
del av gruppens sosio-emosjonelle side og opprettholdelsen av 
følelsesmessige bånd. Gruppestruktur er ”[…] the stable pattern of 
relationships among the members of the group” (Forsyth 1999: 8). Herunder 
utvikles det formelle og uformelle roller og normer for forventet atferd. Normer 
er implisitte standarder som beskriver hva for atferd som burde utføres i den 
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gitte konteksten, og personer med høy status har stor innflytelse på 
utvikingen av normer. Både læreren og populære elever kan ha stor 
innflytelse på normer. Med samhørighet menes styrken på båndene mellom 
medlemmene og følelsen av enhet, som er avhengig av at medlemmene 
tiltrekkes av hverandre. Videre er medlemmene klar over gruppens eksistens 
og medlemskapet blir en viktig del av individets selvbilde, og gruppen har 
gjerne et formål enten i form av å for eksempel fullføre en oppgave eller 
fremme trivsel og vennskap. Er klassen en gruppe i denne forstanden? 
Schmuck og Schmuck (1992) mener at en kan plassere en klasse på en 
”gruppeskala” hvor klassen er en gruppe i sosialpsykologisk forstand jo 
lengre opp på skalaen den kommer. En klasse preget av mye individuelt 
arbeid vil ligge lavt sammenlignet med en klasse som har utstrakt bruk av 
gruppearbeid. Hvor vidt klassen utvikler seg mot å bli en gruppe eller ikke er 
derfor avhengig av lærerens ledelse og organisering. 
4.1.2 Gruppens betydning for den enkelte elev 
Skoleklassen er viktig for blant annet den enkelte elevs holdninger, verdier og 
sosiale atferd, og det har blitt skrevet mye i sosialpsykologisk litteratur om 
gruppens betydning. Klassen kan være til emosjonell støtte for den enkelte 
elev, men den kan også gjøre livet i klassen mindre behagelig. Er det gode 
sosiale forhold i klassen kan dette støtte opp under en produktiv 
læringsatmosfære (Schmuck & Schmuck 1992). Det er derfor viktig at 
læreren bidrar til å fremme sosiale strukturer som bygger opp under 
realiseringen av opplæringens mål. 
Schmuck og Schmuck (1992) mener gruppen er viktig på flere måter, blant 
annet for emosjonell utvikling, selvbilde, motivasjon og intellektuell ytelse. For 
eksempel mener Mead og Cooley (i Schmuck & Schmuck 1991) at selvbildet 
dannes gjennom samhandling med andre mennesker, og flere undersøkelser 
viser at selvbildet ofte ligger tett opp til det en møter i den nærmeste 
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referansegruppen. Dessuten vil elever som møter negative holdninger lett 
kunne utvikle dårlig selvfølelse som kan gli over til uoppmerksomhet og dårlig 
oppførsel. Videre viser Schmuck og Schmuck til McClellands teori om 
motivasjon, som sier at vi har tre motiver: 1) streben etter prestasjoner, 2) 
streben etter tilhørighet og 3) streben etter makt. Følelse av utilstrekkelighet, 
maktesløshet og avvisning utgjør i klassesituasjonen alvorlige 
motivasjonsproblemer. Dårlige relasjoner og truende atmosfære er også 
faktorer som kan virke hemmende og kan føre til at elevene blir underyter.
  
Lamer (1997) sier at det er gjennom samhandling med andre jevnaldrede at 
en får trening i sosial kompetanse og samspillsferdigheter. Vennskap er en 
spesielt viktig kontekst og lærere bør derfor gjøre det de kan for at elever skal 
få innpass i vennegrupper. Johnson og Johnson (1991) oppsummer 
forskning som dokumenterer at bruk av situasjoner preget av samarbeid 
mellom elevene har mange positive konsekvenser, blant annet for utviklingen 
av positive relasjoner mellom elever og positive holdninger mot faget og 
lærer, psykisk helse, sosial kompetanse, indre motivasjon og skolefaglige 
prestasjoner  
Forsyth (1999) viser til at en stor grad av samhørighet i gruppen kan fører til 
at medlemmene er mer fornøyde, responderer positivt på hverandre, er 
mindre nervøse og engstelige og viser større evne til tilpasning i forhold til 
grupper med lav samhørighet. Med økende samhørighet blir 
gruppedynamikken mer intensiv og gruppens mål, avgjørelser og normer 
aksepteres lettere. Dette kan føre til økt produktivitet såfremt normene i 
gruppen støtter opp under læring og arbeid. Men stor grad av samhørighet 
kan også føre til at medlemmene blir mer konforme og de med avvikende 
atferd, meninger og holdninger kan bli psykologisk ekskludert.  
Klasseromsgruppen er viktig for en rekke forhold, blant annet elevenes 
trivsel, emosjonell og intellektuell utvikling, relasjoner, sosiale ferdigheter, 
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selvbilde og motivasjon. Disse forholdene kan påvirkes i positiv retning om 
klasseromsgruppen er en gruppe i sosialpsykologisk forstand, betinget av at 
det utvikles positive normer i gruppen. Hvordan kan lærer da påvirke 
utviklingen av klassen i positiv retning? 
4.2 Utvikling av strukturer i klassen 
For læreren blir det viktig å utvikle enhet, samarbeid og funksjonsdyktighet i 
klassen for å kunne forebygge lærings- og undervisningshemmende atferd. I 
denne sammenheng er starten av skoleåret viktig fordi forskning viser at når 
gruppestandarder for atferd er etablert, så er de vanskelige å forandre 
(Johnson & Bany 1970). Her skal jeg ta for meg hva som ifølge Roland 
kjennetegner gode og dårlige strukturer, utviklingsstadier klassen går 
igjennom, betydningen av å etablere klare standarder og regler og utviklingen 
av klassens kollektive repertoar. Gjennom disse faktorene kan læreren bidra 
til å utvikle ønskelige strukturer i klassen. 
4.2.1 Gode og dårlige strukturer 
Utviklingen av gode strukturer i klassegruppen kan være et forebyggende 
element med hensyn til lærings- og undervisningshemmende atferd. Jeg skal 
her gjøre rede for og drøfte hva som preger og gode og dårlige strukturer. 
Klasseledelse er et punkt lærere bør være spesielt oppmerksomme på i 
starten av ungdomsskolen, skoleåret eller når de skal undervise i en ny 
klasse. I denne perioden utvikles ofte strukturer. Når ungdomsskoleelevene 
ikke kjenner hverandre og møtes i en ny skolesituasjon, oppstår det ifølge 
Roland (1995) et sosialt vakuum. Dette innebærer at elevene ikke har 
kunnskap om hva som er gjeldene normer og ens posisjon i gruppen. Videre 
mener Roland at situasjonen raskt endres fra sosialt vakuum til faste og 
stabile strukturer fordi elevene vil orientere seg mot hva læreren og de andre 
gjør. Derfor er førsteinntrykket viktig og læreren er en tendenssetter for 
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klassens utvikling. Imidlertid er det vel ikke helt korrekt å betegne den nye 
skolesituasjonen som et sosialt vakuum fordi elevene i mange tilfeller bærer 
på klare forventninger om for eksempel hvilke roller og normer som kommer 
til å prege situasjonen. Dette kan de ha lært gjennom barneskolen, venner, 
foreldre osv. Videre vil det også være sannsynelig at flere av elevene kjenner 
hverandre fra før. På tross av dette er elevene ofte forsiktige og usikre i en ny 
skolesituasjon, og førsteinntrykkene er viktige. Hva kjennetegner gode 
strukturer?  
Roland (1995) deler strukturer opp i to grove grupper; felleselementer og 
forskjeller. En klasse som kjennetegnes av gode strukturer har enighet om 
normene omkring akseptert væremåte, mål, virkemidler for å nå målene og 
funksjonsfordeling. Dette fremmer gruppens effektivitet. Grupper har også 
trivselsnormer hvor trivsel er et mål i seg selv, og en velfungerende gruppe er 
fleksibel mht. aktivisering av normer; den jobber og er effektiv når det kreves 
og dyrker vennskap ved passende anledninger. Symboler eller kollektive tegn 
er også felleselementer og brukes for å kommunisere. Den gode gruppen er 
rik på symboler, både instrumentelle og affektive symboler med positiv 
ladning.  
Videre er den gode gruppen kjennetegnet av at det gjerne er forskjeller på 
elevenes ferdigheter, hvor de ulike ferdighetene er relevante for fellesskapet. 
I et gruppearbeid kan det for eksempel være slik at de ulike medlemmene har 
tilegnet, eller må tilegne seg ulike kunnskaper og ferdigheter hvor alle er like 
viktige med tanke på å kunne realisere gruppens målsetting. Det skapes da 
en gjensidig avhengighet og en horisontal differensiering. Med horisontal 
differensiering menes det at ingen av elevene er mer eller mindre viktig når 
det kommer til å realisere gruppens målsetting.   
En vertikal differensiering, hvor for eksempel en eller to av gruppens 
medlemmer har ferdigheter eller kunnskaper som gjør dem mer 
betydningsfull enn de andre når det kommer til å realisere gruppens 
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målsetting, er uheldig fordi det skaper ubalanserte relasjoner hvor noen er 
avhengig av andre mens motparten ikke er det.  
Det er viktig å merke seg at den gode gruppen ikke oppstår av seg selv, og 
om ikke klasseleder påvirker utviklingen vil elevene selv prøve å skape 
fellesoppfatninger som fungerer som veivisere. Ved uklare normer og 
elevposisjoner utvikles det ofte antipatier mot tredjeparter som styrker 
samholdet i gruppen, og som gjerne følges av negative handlinger og 
samspill. For eksempel kan læreren bli en tredjepart som elevene utvikler 
antipati mot og kan følges av protester, uro og bråk i undervisningen. Det er 
derfor viktig at læreren er klar i sin ledelse allerede fra starten av og setter 
tydelige standarder for atferd på skolen, både faglig og sosialt.  
Et annet fenomen som kan skape grunnlag for problematferd er ubalanserte 
attraksjoner eller såkalte labile posisjoner. Dette er relasjoner mellom elever 
hvor for eksempel den ene parten mottar sympati fra den andre, men som 
ikke gjengjelder den. Denne situasjonen skaper ubehag og stress for dem det 
angår, og kan også føre til negative handlinger rettet mot en tredjepart. I 
tilfeller hvor elevene liker og blir likt av hverandre, er det ikke behov for å 
etablere et negativt forhold til en tredjepart. Konkret betyr det at læreren bør 
bidra til å skape gode relasjoner mellom elevene for å unngå ubalanserte 
attraksjoner.  
Dessverre kommer ikke de gode strukturene av seg selv, som er 
kjennetegnet av klare og hensiktsmessige normer, gruppesamhørighet, 
balanserte og gjensidige relasjoner og horisontal differensiering ved 
gruppearbeid. Dårlige strukturer mangler disse kvalitetene og er kjennetegnet 
av uklarhet, manglende samhørighet og ubalanserte relasjoner. Hvordan 
disse strukturene utvikler seg har vist seg å gå gjennom faser. 
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4.2.2 Gruppeutvikling 
Det finnes flere teorier og modeller om hvordan gruppen utvikler seg, noe 
som gjør det vanskelig å si om den ene eller den andre er riktig. Imidlertid 
kan en forklaring på at det forekommer forskjellige teorier om gruppens 
utvikling være at teoriene gjelder ulike typer grupper (Underlid 1997). Her har 
jeg valgt å ta for meg Tuckman og Jensens modell, som har blitt mye brukt i 
pedagogisk litteratur (Helle 2004, Ogden 1990, 2001, Slåttøy 2002). Jeg 
baserer meg i denne sammenheng delvis på Ogdens (2001) fremstilling.  
Tuckman og Jensen (i Ogden 2001) har laget en modell med fem stadier 
basert på grunnlag av en gjennomgang av litteratur om gruppeutvikling i 
terapi, hverdagen, selvstudier og laboratorie- grupper over tjuefem år. Det 
første stadiet, ”forming” eller hva Ogden (2001) kaller for gruppedannelse, 
preges av at elevene prøver å bli kjent med hverandre og målet er å bli kjent 
og oppnå aksept hos de andre. Elevene er forsiktig og avventende, og lærers 
autoritet aksepteres foreløpig. Deretter følger en periode kalt ”storming” eller 
dominans og kontroll. Her reagerer elevene mot de krav som blir satt, setter 
spørsmålstegn ved lærerens autoritet og er generelt mer komfortable. 
Elevene prøver å finne ut av de sosiale styrkeforholdene i klassen. 
Popularitet og roller i klassen utdeles og konkurreres om, og lærerens 
lederskap blir satt på prøve. Står læreren for hva hun sier? Blir reglene 
håndhevet? Et tredje stadium er normdanning hvor regler for atferd i gruppen 
blir avklart både eksplisitt og implisitt og en større grad av orden kommer til 
syne. Ogden (2001) omtaler dette som en forhandlingsprosess mellom elever 
og lærer. I det fjerde stadiet ”performing” bruker elevene energien på å løse 
oppgaver, og en har jobbet seg igjennom tema som medlemskap, lederskap 
og roller.  Det siste stadiet ”adjourning” nevnes ikke i norsk pedagogisk 
litteratur, men handler om at gruppen går mot slutten og oppgaven er ferdig. 
Slik jeg ser det gjelder det for læreren å påvirke gruppeutviklingen slik at 
elevene når den fjerde stadiet raskest mulig, slik at elevenes energi kan 
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brukes på læring fremfor utprøving av lærerens grenser og kamp om 
popularitet og sosial status.  
Helle (2004) gir i denne forbindelse en rekke råd i forbindelsen med de tre 
første fasene. I formingsfasen gjelder det for læreren å skaffe seg best mulig 
kontakt med elevene, innarbeide tydelige strukturer for hva som er akseptert 
atferd og hva som ikke blir godtatt. Videre er det viktig med klar ledelse og å 
skape faglige mestringsopplevelser hos elevene. I stormingsfasen bør lærer 
til stadighet ta læringsmiljøet opp til diskusjon, møte godt forberedt både 
faglig og mentalt og ha gruppefokus. I normeringsfasen kan læreren gradvis 
gi elevene større faglige utfordringer og tilpasse sin lederstil til situasjonen.  
Ogden (2001) mener at det sosiale mønsteret utvikles fra første dag, og sier 
at effektive klasseledere bruker den første tiden til å sikre seg best mulig 
kontakt og kontroll over klassen. I den første perioden med gruppedannelse 
bør det arbeides målrettet med å etablere gode relasjoner, inkludere alle og 
skape en ”vi-gruppe”. Under fase to ”storming” eller dominans og kontroll, er 
det viktig at lærer står for det hun sier, og ikke kun kommer med tomme 
trusler. Nå avgjøres spørsmål omkring lederskap, innflytelse og popularitet i 
klassen, og læreren kan aktivt bidra til sosial avklaring i klassen. Problemer 
omkring vennskap, konflikter og lederskap bør tas opp til åpen diskusjon.  
I den gode gruppen med liten forekomst av undervisnings- og 
læringshemmende atferd er elevene engasjerte i det sosiale samspillet, har 
et strukturert og stabilt forhold til hverandre, arbeider mot et felles mål og 
opplever seg som en gruppe (Slåttøy 2002). I klasser med atferdproblemer 
mangler det et strukturert og stabilt forhold mellom elevene, de opplever seg 
ikke som gjensidig avhengig hverandre, deler ikke felles mål og opplever seg 
ikke som en gruppe. Det oppstår gjerne interessekonflikter mellom elevene 
og lærerne, og elevene opplever seg selve som en ”inn-gruppe” og lærerne 
som en ”ut-gruppe”. For å oppnå den gode gruppen, er det viktig at læreren 
tar aktivt del i, og hjelper klassen gjennom de ulike fasene, slik at klassen 
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ikke henger seg opp på et nivå. I starten kan læreren legge opp til at alle blir 
kjent med hverandre, slik at det ikke overlates til tilfeldigheter da dette øker 
sjansene for utvikling av klikker og allianser. 
 
4.2.3 Rutiner og klasseromsregler 
Som nevnt er de første ukene i skolen spesielt viktige når det gjelder 
utviklingen av strukturer og relasjoner. Her mener Emmer m.fl. (2002) at det 
er to viktige områder læreren må fokusere på; regler og rutiner, samt å 
engasjere elevene i læring. Det er viktig at læreren fra starten av året bidrar til 
å strukturere et læringsmiljø som støtter opp under læring og skaper 
mestringsforventninger hos elevene. Vel å merke bør ikke strukturene være 
så stramme at det ikke er rom for dialog og påvirkning fra elevenes side.   
Emmer m.fl. (2002) sier at læreren bør bruke de første dagene på å beskrive 
hva som forventes av elevene både faglig og atferdsmessig. Her bør regler 
og prosedyrer læres bort til elevene. Videre bør aktiviteter og oppgaver den 
første uken være slik at elevene nærmest garantert opplever å lykkes med 
dem, noe som kan bidra til at elevene føler seg sikre og optimistiske med 
tanke på å gjøre det godt på skolen. Videre anbefaler de at læreren holder 
klassefokus fremfor et individfokus. Dette begrunnes med at et klassefokus 
vil være med på å holde klasseromsprosedyrene enkle og lettere å 
implementere, samt at komplekse individuelle aktiviteter i klassen vil være 
vanskeligere å overvåke, og det blir da vanskeligere å korrigere upassende 
atferd. Mer komplekse aktiviteter kan innføres etter hvert som regler og 
prosedyrer er lært. Til slutt er det viktig at lærer er tilgjengelig for spørsmål fra 
elevene om passende atferd og regler, fordi klasseromsregler ofte kan være 
generelle og derfor må knyttes til konteksten.  
De fleste lærere introduserer regler ved starten av skoleåret, men Doyle 
(1986) sier at effektive lærer utmerket seg ved å bruke konkrete, eksplisitte 
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og funksjonelle regler. På den måten blir det klart for elevene hva som ligger i 
dem. Klasseregler skal forebygge problemer og bidra til utviklingen av et godt 
klassemiljø gjennom å sette grenser, si noe om hvilke konsekvenser ulike 
handlinger har og fremme sosial kompetanse (Slåttøy 2002). Regler bør 
utarbeides etter en viss periode på ca tre til fire uker, da lærer og elever har 
blitt kjent med hverandre og det er mer opplagt på hvilke områder det er 
behov for regler. Videre minner Slåttøy om at regler bør være rettet mot hva 
klassen mestrer og ha et siktemål om å fremme en positiv identitet. Gjennom 
undersøkelser har hun selv funnet ut at det var et overforbruk av 
oppførselsregler, noe hun mener er en dårlig utnyttelse av regelbruk fordi 
regler også bør omfatte elevenes orden og arbeid.  
Slåttøy mener altså at regler bør berøre tre forhold ved elevenes atferd; 
oppførsel, orden og arbeid. Med elevenes oppførsel menes normer og 
sosiale ferdigheter som det blir lagt vekt på i klasserommet. Regler bør være 
rettet mot ønskverdige normer og sosiale ferdigheter. Regler bør også være 
rettet mot elevenes orden, når det for eksempel gjelder punktlighet og lekser. 
Regler omkring skolearbeid kan dreie seg om innsats og om kvalitet. Det kan 
bli mange regler, men Slåttøy anbefaler at det ikke utarbeides flere enn ti 
stykker. Dette er mange regler og det kan derfor være vanskelig for elevene å 
lære dem samtidig. Reglene bør derfor presenteres og implementeres 
enkeltvis, det vil si at elevene lærer en eller to regler godt før flere regler 
innføres. Læreren bør sikre seg om at alle elevene har forstått reglene og gi 
eleven mulighet til å trene på regelatferden. Ofte kan det være en god ide å 
henge reglene opp i klasserommet eller at lærer bruker ulike tegn eller 
symboler for å markere dem. Etter hvert som en skoleklasse utvikler seg i 
løpet av året, kan det være aktuelt å vurdere behovet for å fjerne eller legge 
til nye regler. Slik jeg ser det, vedlikeholder en et godt klassemiljø ved at 
reglene blir en integrert og naturlig del av skolehverdagen. 
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4.2.4 Klassens kollektive repertoar 
Roland (1995) mener at læreren har en viktig oppgave når det gjelder å 
utvikle betydningsfulle fellesrammer i klassen som bidrar til en sterkere sosial 
integrasjon. Her kan læreren for eksempel bruke flere midler for å skape en 
vi-følelse. Hyggelige eller spesielle opplevelser fester seg gjerne godt i 
minnet og knytter elevene nærmere hverandre. En kan også lage produkter 
eller andre symboler i fellesskap og gjerne oppbevare dem i klasserommet 
for å minne elevene om at de er en gruppe. Ellers vil også en felles forståelse 
av spillereglene og felles målsetting bidra til å skape enhet og samhørighet. 
Men den sosiale integreringen kan forstyrres av at gruppen for eksempel har 
flere mål som er innbyrdes motstridene, eller at enkeltelevers privats 
orienteringer ikke stemmer overens med flertallets kollektive tanke.  
Elever på ungdomsskolen bringer med seg erfaringer og forutsetninger som 
bidrar til et kollektivt repertoar. Dette vil her si det register eller repertoar av 
felles ferdigheter som elevene har og som gjør dem i stand til å gjøre ting 
sammen. Roland (1995) mener at en skoleklasse må ha et godt utviklet 
kollektivt atferdsrepertoar for ulike arenaer, for eksempel individuelt arbeid, 
fellesundervisning og samarbeidslæring, for å være funksjonsdyktig. Ved 
individuelt arbeid er det viktig at læreren legger vekt på at elevene enkeltvis 
utvikler gode arbeidsvaner. Når undervisningen er organisert som 
kateterundervisning, kreves det at elevene har rettet sin oppmerksomhet mot 
læreren, som delegerer oppmerksomhet til elever etter visse spilleregler. 
Også ved gruppearbeid er det viktig at lærer bidrar til klare strukturer og gode 
samarbeidsrutiner. 
Videre er det viktig at lærer bidrar til å skape orden med hensyn til læremidler 
eller redskaper i klassen. Elevene bør lære seg hvem som disponerer hvilke 
midler, og hvordan de ulike lærermidlene skal brukes og når. Foruten å 
erverve seg grunnferdigheter på de ulike arenaer og i forhold til bruk av 
redskaper, er det viktig at elevene har ferdigheter i bevegelse fra en arena til 
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en annen. Ofte er elevenes atferd preget av for eksempel aktiviteter i 
friminuttet en god stund inn i timen, og det er viktig at lærer markerer 
overgang og status til en ny arena gjennom rutiner. Dette diskuteres i neste 
kapitel.  
Når klassen har utviklet et visst atferdsrepertoar kan den utføre aktiviteter 
under andre betingelser. Dette kan vise seg å være nyttig under for eksempel 
skoleturer og ekskursjoner, fordi klassen da kan tilpasse seg nye situasjoner, 
lære av erfaringer og kan klare seg uten at lærer nødvendigvis er til stede. 
Roland vektlegger at læreren bør gå fra direkte styring i startfasen til mer 
indirekte ledelse, noe som vil bidra til at klassens sosiale kompetanse vokser.  
Oppsummert så er starten av skoleåret ekstra viktig når det kommer til å 
etablere gode strukturer i klassegruppen som støtter opp under læring og 
undervisningens mål. Kort sagt kjennetegnes gode strukturer i klassegruppen 
ved at elevene er engasjerte i det sosiale samspillet, har et strukturert og 
stabilt forhold til hverandre, arbeider mot et felles mål og opplever seg som 
en gruppe. Med gode strukturer reduseres forekomsten av lærings- og 
undervisningshemmende atferd. På vei mot gode strukturer går klassen 
gjennom flere stadier, hvor det er viktig at læreren avklarer og tydeliggjør 
standarder og normer i klassen, fremmer et hensiktsmessig kollektivt 
repertoar for de ulike arenaer, samt hjelper til å utvikle gode relasjoner i 
klassen. 
4.3 Relasjoner i skoleklassen 
Sosiale relasjoner og posisjoner er et viktig ledd i utviklingen av en 
funksjonsdyktig elevgruppe, men disse utvikler seg ikke alltid i 
hensiktsmessig retning av seg selv. Uheldige relasjoner og elevposisjoner 
kan disponere for atferdsproblemer, slik vi så under pkt. 4.1.2. Her skal jeg 
kort drøfte relasjonen mellom læreren og elevgruppen og relasjoner mellom 
elevene innbyrdes. 
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4.3.1 Relasjonen mellom lærer og elev 
Stilt overfor elevene, mener Helle (2004) at en av de viktigste investeringer 
læreren kan gjøre er å legge forholdene til rette for utviklingen av en positiv 
relasjon mellom seg selv og elevene. Læreren er en signifikant person for 
dem, noe som innebærer at elever ser han som et du og at de til en viss grad 
vet hvordan læreren tenker. Det er viktig at elevene opplever at læreren bryr 
seg om dem, er til å stole på, holder ord samt skaper trygghet og 
forutsigbarhet. Ogden sier at ”[…] gode relasjoner mellom elevene og mellom 
lærer og klassen er en forutsetning for at kommunikasjonen mellom lærer og 
klasse skal fungere. Dette gjelder særlig vanskelige elever som bare gjør 
som de blir bedt om hvis de liker, stoler på eller respekterer læreren” 
(2001:153). I den sammenhengen gir Ogden følgende råd for læreren; bli 
kjent med elevene, la elevene bli kjent med deg, lær noe om elevenes 
interesser og det de er opptatt av og vis elevene at du bryr deg. Likevel kan 
en være noe kritisk når Ogden her setter likhetstegn mellom vanskelig elever 
og manglende lydighet. Trenger eleven å være vanskelig selv om hun eller 
han ikke gjør som læreren sier?  
Gjennom å vise interesse for elevene og gjøre aktive forsøk på å bli kjent 
med dem, legges et godt grunnlag for senere samhandling, inkludert 
konfliktløsning. Elever som liker lærerne hører gjerne mer på dem, men 
Ogden (2001) advarer mot å være alt for opptatt av sin popularitet. Det må 
ikke føre til snillisme og ettergivenhet, noe som elever kan oppdage og 
dermed tøye grensene for hva som er tillatt. Kontakt med utgangspunkt i 
elevenes interesser kan være en innfallsport til personlig kontakt, og Ogden 
mener at det er viktig at elever opplever at de kan påvirke andre på positive 
måter og ha det moro på skolen. Videre er det viktig at læreren viser at hun 
er opptatt av at elevene skal lykkes på skolen. Av og til oppstår det imidlertid 
situasjoner hvor lærer og klasse ikke passer sammen, og en løsning kan da 
være at lærer deler på ansvaret for klassen, eller at sammensetning av 
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klasse og tildeling av lærer ved skolestart ses på som en foreløpig ording 
som revurderes etter noen uker.  
Stilt overfor enkelteleven kan læreren oppleve at han oppnår god kontakt, 
men sammen med de andre elever kan det være langt vanskeligere på grunn 
av sosiale filtre av spilleregler for atferd som er utviklet mellom elevene 
(Roland 1995). Selv om det er viktig å lede klasser, er det også viktig å oppnå 
god kontakt med den enkelte, noe som kan bidra til utviklingen av et 
konstruktivt elevkollektiv. Roland advarer mot ubalanserte relasjoner mellom 
lærer og elev, og her skiller han mellom lærere som er ressursorienterte og 
problemsøkende. Lærer som leter etter ressurser leter etter positive 
ferdigheter, interesser og talenter hos eleven som gis oppmerksomhet. 
Problemsøkende lærer ser etter sviktende ferdigheter og bruker sin energi på 
å korrigere dem.  
Overfor de skoleflinke utvikles det raskt gode relasjoner og følelser, da 
kontaktpunktet er det skolefaglige. Overfor andre elever som ikke er like 
skoleflinke blir det viktig å skape gode kontaktpunkter, som for eksempel å 
vise til selv liten framgang hos eleven, og det kan i mange tilfeller ha god 
virkning å gi positiv oppmerksomhet om enkle og ytre forhold. Videre legger 
Roland (1995) vekt på at elever under skoletiden møter både faglige og 
sosiale problemer på skolen eller hjemme, og i slike tilfeller vil omsorg fra 
læreren bety mye. Empati, evnen til å forstå en annen og gi støtte, er derfor 
viktig. Om omsorgen skal være diskré eller åpen for de andre elevene i 
klassen, må vurderes i forhold til eleven, problemet og situasjonen. Empati 
kan også være med på å utvide elevens perspektiv på sine problemer og 
bidra til optimisme og løsninger.  
Konkrete innfallsporter til å opprette kontakt med elever kan for eksempel 
være elevsamtalen. Dette er planlagte private møter mellom enkeltelever og 
lærer. Elevsamtalen er et redskap for å forstå, planlegge og tilrettelegge 
forhold rundt eleven som er av betydning for hans eller hennes utvikling på 
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skolen (Høigaard m.fl. 2001). Gjennom elevsamtalen kan læreren få tilgang til 
elevens perspektiv på skolehverdagen, øke muligheten til tilpasset opplæring 
og utarbeide konkrete og handlingsrettede mål for det videre arbeidet. En bør 
forberede godt hva som skal være tema i samtalen, og det er bra om 
hensikten med samtalen er kjent for eleven (Helle 2004). Andre konkrete 
innfallsvinkler kan være bruk av kontaktbok, å gi generell oppmerksomhet til 
eleven og å starte dagen med et personlig ”god morgen” for å markere en 
personlig kontakt med elevene (Roland 1995). 
 
4.3.2 Relasjonene imellom elevene 
Elevenes trivsel, faglige selvoppfatning, oppgaveorientering og interesse for 
skolefag er i stor grad avhengig av et sosialt inkluderende miljø, og er en 
forutsetning for at elever skal kunne prestere i takt med sine forutsetninger 
(Skaalvik & Skaalvik 1996). En innfallsvinkel for å forstå elevers sosiale 
posisjon kan være sosial bytteteori.  
I sosial bytteteori blir sosial atferd regnet på linje med økonomiske 
transaksjoner og relasjoner eller vedvarende samspillsmønstre dannes og 
vedlikeholdes i lys av forventet utbytte. Relasjoner kan ha en indre 
emosjonell verdi og en ytre instrumentell verdi. I gruppearbeid hvor elevene 
selv velger medlemmene, vil de velge partnere som er venner eller faglige 
sterke. Sentralt er hvor vidt eleven er i stand å belønne andre i det sosiale 
samspillet, noe som er avhengig av de sosiale og faglige ferdighetene. Elever 
handler ut fra forventninger om å motta en belønning, basert på tidligere 
erfaringer i sosiale relasjoner, og den sosiale relasjonen opprettholdes om 
elevene opplever at utbyttet står i samsvar med kostnadene (Sletta 1983). 
Skaalvik og Skaalvik (1996) mener at faglig svake elever derfor ikke vil være 
attraktive ved gruppearbeid om atmosfæren i klassen er preget av 
konkurransementalitet. Den faglig svake eleven melder seg da gjerne ut av 
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gruppen, kan skape disiplinsvansker og forstyrre undervisningen, noe som 
leder oppmerksomheten vekk fra manglende evner eller ferdigheter. Andre 
medlemmer i gruppen vil kunne oppleve eleven som belastende og vil kunne 
reagere med sinne og frustrasjon hvis de er ego-orientert. Her vil ego-
orientering tilsi at læring ikke er mål i seg selv, men at målet er å bli oppfattet 
som flink.  
Roland (1995) er også opptatt av relasjoner mellom elevene, og viser til at 
læreren kan påvirke det sosiale mønstret i klassen gjennom å offentlig 
samhandle med enkeltelever. I klassen demonstrer elevene meninger og 
holdninger, som kan være viktig for hans eller hennes framtid, og hvordan 
medlemmene i klassen marker seg i forhold til saker regulerer i stor grad 
denne personens forhold til andre som mener noe om dette. Læreren 
markerer ofte sine relasjoner til elevene gjennom å gi tilbakemelding på hva 
eleven gjør og presterer. Her er det viktig at læreren støtter eleven mens 
resten av klassen er der, og ikke for eksempel henger eleven ut foran klassen 
på grunn av galt svar eller lignende. Læreren har stor definisjonsmakt i 
klassen, og kan påvirke hvordan hendelser og relasjoner i klassen kan 
oppfattes, og i denne henseende minner Roland om at læreren bør 
synliggjøre et positivt samspill, noe som kan styrke gruppesamholdet. Men 
læreren er nødt til å vise forsiktighet med å sette lyskasteren på positivt 
samspill mellom elever med ulik status. For den populære eleven kan det 
være ugunstig å bli assosiert med en upopulær. Dette sosiale 
entreprenørskapet avhenger igjen av at lærer har gode relasjoner med de 
enkelte elevene.  
Læreren kan bli seg bevisst klassens tiltreknings- og avvisningsmekanismer 
gjennom å lage et sosiogram. Et sosiogram er et sosialt kart eller diagram 
som viser den sosiale strukturen i klassen, og kan utarbeides gjennom for 
eksempel å be elevene om å sette opp navnene på to elever de kunne tenke 
seg å samarbeide med i et gruppearbeid, eller to de kunne tenke seg å dele 
rom med på en overnattingstur (Helle 2004). Et klassemiljø kjennetegnet av 
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mange gjensidige valg indikerer en relativ symmetrisk struktur med liten strid 
om sosial status. Men det er viktig å merke seg at et sosiogram kun antyder 
noen mønstre i klassen, og det kan skape uheldige rolleforventninger for 
læreren. Kanskje vil læreren mer eller mindre bevisst lete etter tegn som kan 
bekrefte antagelsene? 
4.3.3 Samarbeid – veien å gå? 
På norske ungdomsskoler er det utstrakt bruk av klasseundervisning og 
individuelt arbeid, mens gruppearbeidet mer er preget av individuelt arbeid 
enn samarbeid (jf. pkt 3.1.1). Skaalvik og Skaalvik (1996) viser til at dette kan 
skape betingelser hvor elevene blir opptatt av sosial sammenlikning, om de 
fremstår som dumme eller smarte og følgelig en god del angst og dårlige 
relasjoner. De drøfter flere forfattere som peker på samarbeid, for eksempel 
Aronsen m.fl. (1978), Johnson og Johnson (1991) og Slavin (1996), som en 
metode for å oppnå et trygt og inkluderende sosialt miljø. Her skal jeg kort 
drøfte Johnsons og Johnsons teori.  
Johnson og Johnson (1991) mener at klasseromsundervisningen kan 
organiseres kompetitivt der elever arbeider mot hverandre for å oppnå 
knappe goder, individualistisk der den enkeltes framgang er uavhengig 
hvordan de andre elevene gjør det, og kooperativt der elever arbeider 
sammen for å oppnå et felles mål. De mener den kooperative organiseringen 
er å foretrekke, da elevenes ressurser utnyttes og erfaring med samarbeid er 
viktig for personlighetsutviklingen og tilegnelsen av sosiale ferdigheter. 
Samarbeidslæring krever mye mer av læreren enn å kun plassere elevene i 
grupper og dermed forvente at de skal samarbeide, da dette kan føre til en 
rekke negative erfaringer med grupperarbeid for elevene. Hva legger 
Johnson og Johnson da i begrepet samarbeidslæring?  
Samarbeidslæring består av flere komponenter; positiv gjensidig 
avhengighet, interaksjon mellom medlemmene, personlig ansvar hos den 
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enkelte elev, sosiale ferdigheter og refleksjoner over gruppeprosessene. Med 
positiv gjensidig avhengighet opplever elevene at deres suksess er avhengig 
hverandre, og denne avhengigheten skapes gjennom interaksjon. Gjennom 
interaksjon oppstår det en rekke kognitive og mellommenneskelige effekter 
som; forklaring og diskusjon av materialet, hjelp og støtte til hverandre, 
motivering av hverandre og de får sjansen til å bli kjent med hverandre som 
personer. Det kreves sosiale ferdigheter for å lykkes i gruppearbeid, og det er 
viktig at gruppen setter av tid til å reflektere over hva som funger bra og 
mindre bra. 
Læreren har en viktig rolle når det gjelder å skape samarbeidsstrukturer. 
Johnson og Johnson mener at det er viktig at lærer setter klare mål i starten 
av timen, setter sammen grupper, overvåker effektivitet i gruppene og 
intervenerer når gruppen trenger faglig assistanse eller har et behov for å 
utvikle sosiale ferdigheter. Det tar tid og innsats fra lærers side når det gjelder 
å utvikle elevenes sosiale ferdigheter, men gruppen er en kontekst hvor 
elevene virkelig har bruk for sosiale ferdigheter. Sentrale ferdigheter i 
gruppesammenheng er; kommunikasjon, tillit, samarbeid, lederskap og evne 
til å løse konflikter. I Johnson og Johnsons teori er en viktig del av lærerens 
oppgave satt til å lære bort sosiale ferdigheter.  
Det kan derfor se ut som samarbeid er veien å gå, og med tanke på de 
fordeler som denne organisering fører med seg så burde den anvendes i 
større grad enn hva som er tilfelle i dagens ungdomsskole. Imidlertid stiller 
den krav til læreren, og det holder ikke med kun å sette elevene sammen i en 
gruppe og forvente at samarbeidet kommer av seg selv. I mange tilfeller 
kreves det at læreren hjelper elevene med å utvikle de nødvendige 
samarbeidsferdigheter som kreves. 
I dette kapittelet har jeg undersøkt betydningen av klassens utvikling og 
lærerens muligheter til å positivt virke inn på utviklingen av et positivt 
læringsmiljø. Lærerens muligheter til å innvirke på klasseutviklingen og 
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læringsmiljøet synes å ha to aspekter; et strukturerende og et relasjonelt. 
Spesielt synes starten av skoleåret å være en viktig periode hvor læreren kan 
virke positivt inn på utviklingen av sosiale mønstre, som det igjen blir viktig å 
vedlikeholde gjennom konsekvent ledelse. Det relasjonelle arbeidet er også 
viktig, og mye tyder på at bruk av samarbeidslæring kan ha en rekke positive 
effekter på læringsmiljøet og den enkelte elev. I neste kapitel skal jeg se 
nærmere på forhold ved undervisning og motivasjon.  
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5. Effektiv undervisning og lærerens evne til å 
motivere for læring 
Hittil har det vært mye fokus på lærerens ledelsesfunksjon i forhold til 
forebygging av lærings- og undervisningshemmende atferd. Imidlertid kan 
også læreren forebygge denne typen problematferd gjennom å påvirke 
forhold ved selve undervisningsprosessen. Herunder er følgende forhold 
spesielt viktig; hvordan læreren starter undervisningstimen, organiserer 
overganger mellom ulike aktiviteter og om læreren gjennomfører 
undervisningen effektivt. Imidlertid vil ikke disse forholdene i seg selv alltid 
være nok for å involvere elevene i undervisning og læring. Det er da viktig at 
læreren har kompetanse til å motivere elevene for læring og innsats i timene. 
Dette er forhold som kan redusere behovet for en kontrollerende lærerstil. En 
kjedelig og lite tilpasset undervisning kan skape grobunn for uro og bråk i 
timene. Videre har elevene på ungdomsskolen ulike erfaringer fra både hjem 
og barneskole, noe som påvirker motivasjon og fører til forskjeller blant 
elevene om hvor interessant, nyttig eller vanskelig de opplever at det faglige 
innholdet er. Spesielt de svake elevene vil kunne ha et behov for ekstra 
inspirasjon til innsats, men også de flinke er nødt til å få utfordringer som 
vedlikeholder motivasjonen.     
I dette kapittelet skal jeg undersøke nærmere hva som kjennetegner effektiv 
og god undervisning, herunder betydningen av starten på timen, overganger 
mellom aktiviteter, lærerledet undervisning og individuelt arbeid. 
Avslutningsvis drøftes hvordan læreren kan motivere elevene til innsats. 
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5.1 Den viktige starten av timen 
For at det skal foregå en tilfredsstillende undervisning og læring i 
klasserommet, er elevene nødt til å innordne seg en rekke krav og regler. 
Ved timens start er ikke nødvendigvis disse normene aktivert hos elevene, 
som for eksempel gjerne er opptatt av å diskutere noe spennende som 
skjedde i friminuttet eller lignende. Hvordan læreren starter en time er derfor 
ikke uvesentlig med hensyn til om uro og bråk får lov til å etablere seg 
(Slåttøy 2002). Spørsmålet er da hvordan læreren kan skape en god start. 
Slåttøy (2002) legger for det første vekt på at oppmerksomheten i all 
hovedsak er rettet mot elevene og ikke utenforstående hendelser, med 
mindre det skulle være nødvendig. Et annet viktig poeng er at læreren 
etablerer en personlig kontakt med elevene slik at alle elevene blir sett. Det 
kan gjøres ved at læreren for eksempel hilser på elevene i døren til 
klasserommet, tiltaler dem med deres navn og fanger blikkene deres. 
Læreren oppnår med dette at ingen av elevene vil føle seg anonyme, noe 
som igjen reduserer sjansen for at elevene vil kunne gjemme seg bak 
klassens kollektive anonymitet. Kollektiv anonymitet er spesielt et vanlig 
problem for vikarer, som ikke kjenner elevene ved navn. Også Rørvik (1994) 
mener at det å bli observert kan legge en demper på potensiell uro. Men å 
etablere personlig kontakt med elevene fra første start kan i midlertidig virke 
mot sin hensikt når det kommer til elever som ønsker oppmerksomhet. Uro 
og bråk kan da bli midler for å oppnå lærerens oppmerksomhet.  
Videre er det viktig at læreren markerer tydelig at undervisningen har startet. 
Slik viser han at det er undervisningen og læringsaktivitetene som står i 
sentrum (Ogden 2001, Slåttøy 2002). Deretter bør det prioriteres å skape 
kontakt med hele klassen fremfor enkeltelever, og så kan læreren formidle 
nødvendige forklaringer og beskjeder og aktivisere klassen før hun for 
eksempel konsentrerer seg om enkeltelevers behov eller fører fravær. Hvis 
læreren i stedet først prioriterer å ta for seg enkeltelevers spørsmål og behov, 
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mister hun lett fokuset på resten av klassen, og det oppstår da fort en 
situasjon som er definert av elevene. Doyle (1986) betrakter klasserommet 
som et ”kraftfelt” hvor det utspinner seg et spill mellom ulike krefter. Den 
primære vektoren, eller sterkeste kraften skal være undervisningen, men om 
læreren er utydelig i oppstarten av timen kan andre vektorer eller atferd som 
hemmer undervisningen og læringen innvirke. Derfor er det viktig at 
overgangen til det faglige skjer raskt når timen har startet. Videre minner 
Ogden (2001) om at det er viktig å klargjøre timens mål og innhold, samt 
skape en positiv tone og forventning til det som skal skje. Makter da lærere å 
sette læring og undervisning i sentrum fra timens start?  
Stensmo (2000) skiller mellom lærere som er oppgaveorienterte og 
elevorienterte, og en hovedforskjell mellom disse gruppene er hva de velger 
å ha fokus på; de oppgaveorienterte har primært utdanningsmålene i sikte, 
mens de elevorienterte interesserer seg for og hører på den enkelte elev. 
Norske lærere kan i stor grad regnes for å være progressive og elevorienterte 
(Ogden 1998). I en mindre undersøkelse av lærernes organisering av 
undervisningen ble det funnet at fokuset i timene ofte var uklart, lærerne 
introduserte i relativt liten grad tema for timene og at elevene gjerne fikk 
snakke med hverandre ved timens begynnelse (Stakkeland 2000). En rimelig 
slutning kan være at elevorienterte lærerne som setter elevenes behov og 
utspill i sentrum, fokuserer på enkeltelever og ikke klassen som helhet. 
Dermed lar de i større grad enn oppgaveorienterte lærere lærings- og 
undervisningshemmende atferd få lov til å etablere seg.  
Det er viktig at læreren markerer overgangen til undervisning og læring 
tydelig, noe som også vil være avhengig av at læreren er godt forberedt. Selv 
om læreren oppnår en god start, er det også viktig at hun er rimelig 
konsekvent gjennom timene og gjerne handler i tråd med Kounins (1970) 
anvisninger for forebyggende klasseledelse (jf. pkt 3.5.1).  Aktiv forebygging 
av lærings- og undervisningshemmende atferd begynner altså ved timens 
start. Et annet kritisk punkt i forhold til utvikling av problematferd er 
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overganger mellom ulike aktiviteter som lett kan føre til uro, bråk og større 
forsinkelser i undervisningen. 
5.2 Overganger 
Undervisningstimen er oftest satt sammen av flere aktiviteter og en typisk 
time kan for eksempel bestå av følgende; en felles innføring, 
tavleundervisning, instruksjon, spørsmål og svar, felles samtale og arbeid 
med oppgaver (Stakkeland 2000). Et kritisk punkt er overgangene mellom 
aktivitetene, der det fort kan oppstå rom for bråk og uro, noe som kan hemme 
den videre læring og undervisning. Om overgangene mellom ulike aktiviteter 
er effektive eller ikke, vil i stor grad avhenge av lærers evne til å organisere 
og lede.  
Det er lett å forestille seg at overgangene krever mye tid, reduserer læring og 
arbeid, det blir kaos når alle skal hente bøkene sine, læreren har glemt 
papirer osv. Dette kan hemme undervisningen og læringen, og vi kan da 
tenke oss at læreren vil komme med en rekke irettesettelser, formaninger 
osv. Det skapes da en utrivelig atmosfære og mer av tiden vil gå vekk til ikke-
faglige aktiviteter. Videre hevder Birkemo (1999) at det er viktig at ikke-faglige 
aktiviteter reduseres til et minimum for å oppnå en effektiv undervisning. 
Gode og effektive overganger er altså viktige, men hvordan kan læreren 
skape dem? 
Emmer m. fl. (2002) kommer med flere forslag for hvordan læreren kan 
organisere klasserommet for å lette overganger mellom aktivitetene. Det er 
viktig at områder i klasserommet med mye aktivitet og gjennomgang holdes 
fritt. For eksempel bør det være god plass rundt bokskapene. Videre er det 
viktig at undervisningsmaterial som trengs ofte er lett tilgjengelig, slik at 
aktiviteter kan starte og avsluttes effektivt. Raske og effektive overganger 
krever for det første at læreren kan, og har lært vekk rutiner og prosedyrer til 
elevene. Når elevene har lært seg de nødvendige rutinene vil dette utgjøre en 
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del av klassens kollektive repertoar (jf. pkt 4.2.4). For eksempel er det viktig 
at elevene lærer seg at de skal ha det nødvendige utstyret klart ved timens 
start, som bøker, blyant, viskelær osv. Det kan derfor være hensiktsmessig at 
læreren bruker tid i starten av skoleåret på å lære elevene effektive 
prosedyrer som sikrer gode og effektive overganger. Når elevene har lært 
seg effektive prosedyrer, er det viktig at læreren aktiverer dem. For eksempel 
mener Birkemo (1999) at det kan være en god strategi at læreren tiltrekker 
seg alle elevenes oppmerksomhet før en starter på en ny aktivitet, for 
deretter å gå samlet over til den. Det kan også være effektivt å gjøre elevene 
oppmerksomme på hvor lang tid det er igjen til skifte av aktivitet, da dette gjør 
det mulig for elevene å stille seg inn på å gå over til noe annet.  
Lærerens didaktiske kompetanse, som berører kunnskap og ferdigheter om 
skoleundervisningens form, innhold og hensikt, er også viktig når det kommer 
til å skape en effektiv undervisning. Effektiv undervisning fremmer elevenes 
læring og drar elevenes oppmerksomhet mot selve undervisningen, noe som 
dermed reduserer sjansen for at elevene viser lærings og 
undervisningshemmende atferd. 
5.3 Effektiv organisering av undervisningen 
Som sagt er effektiv undervisning uforenelig med undervisnings- og 
læringshemmende atferd. Dette krever at lærerne har gode pedagogiske 
basisferdigheter som han eller hun så benytter på en fleksibel måte (Ogden 2001). 
God undervisning handler altså om å tilpasse et forutbestemt lærestoff til 
klassesituasjonen, og slik forstått finnes det ingen allmenne svar på hva som er 
effektiv organisering av undervisningen. Likevel finnes det trekk som går igjen ved 
ulike typer organiseringer av undervisningen som har vist seg å være viktige.  
Hovedsakelig skiller en mellom følgende typer organisering av undervisningen; 
lærerledet undervisning, individuelt elevarbeid og samarbeidslæring. Valg mellom 
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dem bør skje i lys av hva som er målsettingen for timen. Nedenfor er det i 
fremstillingen lagt vekt på lærerledet undervisning og individuelt arbeid. Fordi 
prinsippene om aktivitetsflyt og momentum (jf pkt. 3.5.1) og samarbeidslæring (jf. 
pkt. 4.3.3) er diskutert tidligere, blir de ikke tatt opp her en gang til selv om de er 
viktige med hensyn til hva som kjennetegner effektiv undervisning.  
5.3.1 Lærerledet undervisning 
Denne typen organisering er nok hva de fleste forbinder med undervisning, og har 
vært omdiskutert og gjort til gjenstand for kritikk fra reformpedagoger tidlig i det 
forrige århundret. Den omtales gjerne som ”tradisjonell undervisning” eller 
”kateterundervisning”, og fremdeles synes lærere og pedagoger å ha et ambivalent 
forhold til denne formen for organisering (Ogden 2001). Argumenter mot denne 
typen undervisning er gjerne at elevene ikke får brukt sine sosiale ferdigheter, det 
foregår liten grad av tilpasning til den enkelte elev og den gir informasjon som 
elevene egentlig kan tilegne seg selv (Good & Brophy 2003). Kan denne 
organiseringen likevel være effektiv?  
Lærerledet undervisning har en rekke fordeler som at lærer kontroller hva elevene 
lærer, den er tidseffektiv, lærestoffet kan forenkles, utdypes og organiseres slik at 
elevenes kunnskaper utvides osv. Sannsynligvis er denne formen for undervisning 
bedre enn sitt rykte om den gis i passende mengder, noe jeg kommer tilbake til. Det 
har også blitt forsket en god del på denne type undervisning, og varianter som har vist 
seg å fremme elevenes læring går gjerne under navn som interaktiv undervisning, 
direkte undervisning og aktiv undervisning (Birkemo 1999). Det er viktig at læreren 
tar ansvar for elevenes læring gjennom å aktivisere og gjøre dem oppmerksomme 
fordi presentasjon av informasjon i seg selv ikke nødvendigvis involverer elevene 
eller setter i gang læring. Hva er det da som kan gjøre denne typen organisering 
effektiv og forebyggende mht. lærings- og undervisningshemmende atferd?  
For det første er det viktig at den brukes i passende mengder og til riktig tidspunkt. 
Ofte vil det være naturlig å starte timen med lærerledet undervisning, hvor nye 
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begreper, prinsipper og lærestoff presenteres. Timer med kun lærerledet undervisning 
er derimot lite varierte og krever mye av elevenes oppmerksomhet og evne til å holde 
seg i ro over lengre tid. Videre er det viktig at undervisningen er strukturert og klar. 
For eksempel bør mål for undervisningen bli introdusert ved starten av timen, og 
begreper bør klargjøres og utdypes gjennom for eksempel analogier (Birkemo 1999). 
Good og Brophy (2003) legger vekt på at læreren bør utføre hva de kaller for 
effektive demonstrasjoner. Med dette mener de at læreren ved for eksempel 
introduksjon av nye regnemåter i matematikk, verbaliserer eller tenker høyt og 
forklarer nøye hva og hvorfor en gjør som en gjør. Slik bevisstgjøres elevene på 
nødvendige ledd som eleven må igjennom for å utøve regneprosedyren. Det er viktig 
at læreren fanger alle elevenes oppmerksomhet før demonstrasjonen, og etterpå lar en 
eller flere elever repetere den for resten av klassen. Elevene får da korrekt 
tilbakemeldinger på utførelsene, men en bør ikke dvele lenge ved feilene. Et annet 
viktig kjennetegn ved effektiv lærerledet undervisning er at elevene aktiviseres, og 
Ogden (2001) mener at dialog i undervisning er viktig. 
Ved dialogundervisning får alle elever muligheten til å bidra med spørsmål og svar, 
og følgelig bør læreren oppfordre elevene til å være nysgjerrige og spørre når de lurer 
på noe. Selv ved spørsmål som synes opplagte, er det viktig at læreren klarer å se et 
potensial for læring eller diskusjon (Ogden 2001). Videre bør læreren spørre eller 
høre elevene etter hvert som undervisningen skrider frem. Her bør ikke læreren kun 
la de flinke elevene svare, men sørge for at alle elevene blir spurt og hørt, slik at alle 
er aktivisert og ansvarliggjort. Dette samler elevenes oppmerksomhet rundt 
undervisningen fordi elevene kan forvente å bli spurt. Ved å stille spørsmål til 
elevene får læreren også muligheten til å kontrollere hva elevene faktisk kan og 
forstår, og kan på den måten gi forklaringer og utdypninger der det trengs (Birkemo 
1999). Elever som bruker egne ord stimuleres til å tenke selv og kobler ny kunnskap 
sammen med den eksisterende. Det er imidlertid noen punkter som læreren bør merke 
seg i forbindelse med å stille spørsmål. 
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For det første kan spørsmål stilles med ulik grad av kognitiv kompleksitet. Bloom m. 
fl. (1956) har klassifisert kognitive prosesser etter ulike kognitive krav, noe som 
lærere bør være bevisst på. Hvilke forutseninger har elevene, og hva er formålet med 
bruken av spørsmål? Skal elevene lære å memorer fakta, eller skal de utvikle sin evne 
til problemløsning? Videre bør visse spørsmål unngås; ja eller nei spørsmål, spørsmål 
der en prøver å hale informasjon ut av eleven selv om han ikke kan, ledende spørsmål 
og spørsmål som oppfordrer til gjetting. Good og Brophy (2003) hevder at læreren 
risikerer å kaste bort tiden og ydmyke eleven med slike spørsmål. Dessuten sier 
gjetting lite om hva elever kan og fremmer ikke nødvendigvis kognitiv aktivitet. 
Derimot bør spørsmål være klare, meningsfulle, kortfattet, språklig tilpasset elevene 
og sekvensert. Spørsmål som er sekvenserte bygger på hverandre og skaper 
sammenheng og systematikk. Et siste poeng fra Good og Brophy (ibid) er at læreren 
er nødt til å la elevene få tid til å kunne tenke seg fram til et svar, fordi undersøkelser 
tyder på at lærere ikke venter lenge nok. Vel å merke bør ventetiden henge sammen 
med spørsmålets kognitive kompleksitet; jo mer komplekst spørsmålet er, jo lengre 
tid bør elevene få. Å vente for lenge ved mindre kompliserte spørsmål kan tenkes å 
skape frustrasjon hos elevene.  
Lærerledet undervisningen kan gjøres mer elevsentrert gjennom å ta utgangspunkt i 
elevenes erfaringer og interesser, og ofte finnes det en mulighet for å utnytte 
hverdagshendelser i undervisningen. I midlertidig er det viktig at undervisningen 
varieres med andre typer organisering, og individuelt arbeid med oppgaver er en 
vanlig organisering.   
5.3.2 Individuelt arbeid med oppgaver 
Dette er en form for organisering som bygger på en antagelse om at elevene er ulike 
med forskjellige forutsetninger, og følgelig trenger en opplæring som er tilpasset 
egne forutsetninger og læringsstil. Lærerens rolle i denne formen for organisering blir 
da å instruere og å hjelpe elevene underveis. Men på tross av gode intensjoner om 
tilpasset opplæring, har forskning vist at elevers arbeidsinnsats og engasjement er 
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lavere ved individuelt arbeid enn for eksempel ved lærerledet undervisning (Birkemo 
1999). Dette har blitt begrunnet med at læreren har begrensede muligheter for å 
hjelpe og instruere den enkelte elev i en klasse. Selv om lite involverte elever skaper 
betingelser for utvikling av lærings- og undervisningshemmende atferd, er individuelt 
arbeid nødvendig for å øve opp viktige ferdigheter. Derfor bør individuelt arbeid ha 
en sentral plass og Birkemo (ibid) mener at trening i selvregulert læring er en løsning. 
Jeg skal berøre hvordan læreren kan fremme selvregulert læring, men først skal jeg 
drøfte viktige momenter når læreren skal instruere og hjelpe elevene.  
Variasjon i timen er viktig, og det kan være hensiktsmessig å veksle mellom 
lærerledet undervisning, individuelt arbeid og samarbeidslæring. En godt 
gjennomført start på timen hvor læreren har gitt elever oversikt over hva de skal 
gjøre, hensikten med aktiviteten, hvordan de skal gå frem og sikret seg at elevene 
forstår, er hensiktsmessig. Da sørger læreren for at elevene i større grad har 
forutsetningen for å jobbe individuelt, og oppmerksomheten kan vendes mot de 
svakeste elevene som kanskje trenger ekstra hjelp.  
Mens elevene jobber individuelt er det viktig at læreren sirkulerer rundt i klassen, og 
har oversikt over hva som skjer i klassen, men like viktig er hvordan lærer hjelper 
elevene. Jones (1978 i Ogden 2001) skiller mellom den ”universelle 
hjelperelasjonen” og den ”optimale hjelperelasjonen”. Gjennom observasjonsstudier 
fant han ut at lærere hadde en tendens til å gi for mye hjelp, fordi de gjerne forklarte 
problemet fra bunnen av og dermed var mye av informasjonen overflødig. Dette ble 
kalt for den ”universelle hjelperelasjone”. I den ”optimale hjelperelasjonen” ga 
læreren rask og kortfattet hjelp, men nok til å komme seg videre i arbeidsprosessen. 
Dermed ble hjelpen mer adekvat og læreren rakk å hjelpe flere elever. 
Ogden (2001) mener selv at det er viktig at læreren planlegger, strukturer og tilpasser 
elevaktivitetene slik at elevene nesten er sikre på å lykkes og gjør færrest mulig feil. 
Men han mener ikke at dette utelukker at elevene skal møte utfordringer som krever 
anstrengelser for å lykkes. Dette kan gjøres gjennom hva Good og Brophy (2003) 
omtaler som ”scaffolding”, som vil si at læreren bygger opp stillas rundt elevens 
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læring. Etter at lærer har demonstrert, forklart og sjekket elevenes forståelse, går den 
effektive lærer over til en fase med ”scaffolding”, hvor hun nøye overvåker elevenes 
arbeid og gir nødvendig hjelp og tilbakemeldinger. Denne fasen mener Good og 
Brophy (ibid) er nødvendig for å fremme selvstendig elevarbeid. Dette skjer gradvis, 
og etter hvert hjelper læreren elevene kun gjennom vanskelige partier ved hjelp av 
hint eller korte signaler. I midlertidig vil mange elever ha nytte av å trene på 
selvregulert læring. 
Birkemo (1999) hevder at opplæring i selvreguleringsferdigheter øker 
læringseffekten, og opplæringen i slike ferdigheter har konsentrert seg om 
selvobservasjon, selvvurdering, selvinstruksjon og selvbelønning. Spesielt synes 
trening av ferdigheter i selvregulering å være nyttig for elever som har vansker med 
konsentrasjonen og impulsivitet. Men et problem kan være at eleven har hatt negative 
erfaringer og følgelig har innarbeidet en negativ selvinstruksjon. Det kan handle om 
at de ikke forstår, ikke får til, ikke klarer, er for dum osv. I slike tilfeller bør læreren 
hjelpe eleven til å øve inn positive selvinstruksjoner som går på at dette skal en få til, 
innsats hjelper osv. Det er viktig at elevene jevnlig får øving og praktisering av 
ferdigheter i selvregulering, slik at de blir automatisert.  
Også Meichenbaum og Biemiller (1998) mener at det er viktig at elevene utvikler 
selvregulering, samt utvikler sine kunnskaper og ferdigheter i retning av økt 
kompleksitet og får trening med å overføre ferdigheter og strategier de har læret til 
analoge oppgaver i nye situasjoner. For å utvikle selvregulering må elevene først 
gjennom faser hvor de først tilegner seg kunnskaper og ferdigheter og deretter 
konsoliderer dem. Etter at kunnskaper og ferdigheter er konsolidert kan elevene 
utvikle selvregulerende ferdigheter, noe som er vanskeligere hvis kunnskaper og 
ferdigheter ikke er godt innlært. Svake elever ender ofte opp med kun tilegnelse av 
ferdighetene, og får ikke utviklet seg i forhold til å overføre læringen eller inngå i 
roller hvor de konsoliderer eller selv regulerer sine kunnskaper og ferdigheter. 
Resultatet er manglende kunnskaper, strategier, motivasjon osv. For læreren 
innebærer dette at hun må legge til rette for at alle elevene får erfaring med de ulike 
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rollene. Variasjon er derfor viktig og et ledd i å tilpasse undervisningen til elevene, 
og Birkemo (1999) hevder videre at variasjon reduserer belastningen på elevenes 
oppmerksomhet, hukommelse, konsentrasjon og utholdenhet.   
Effektiv undervisning kan altså være en forebygge faktor ved lærings- og 
undervisningshemmende atferd. Selv om effektiv undervisning kan fremme elevenes 
læring og oppmerksomhet, vil den ikke gjøre det ved alle tilfeller. Under pkt. 3.4 om 
situasjonsbasert ledelse ble det forespeilet at lærer kan møte lite motiverte elever, som 
da krever at læreren opptrer støttende. Jeg skal nå drøfte nærmere hvordan lærer kan 
motivere elever til innsats, samt få dem til å se viktigheten av læring og utvikling. 
Elever som er motivert for læring og undervisning verdsetter skolens opplæring, og 
vil derfor ikke uten videre engasjere seg i lærings- og undervisningshemmende 
atferd. 
5.4 Klasseleder og motivasjon 
Er læring kjedelig og et nødvendig onde? Slik kan det uansett fortone seg for elevene, 
og da kreves det at læreren har kompetanse i å motivere elevene. I flere tilfeller virker 
det som om undervisning og læring går hånd i hånd med kjedsomhet. I boken ”A 
place called school – prospects for the future” (1984) fremstiller Goodlad 
kjedsomheten i skolen som en epidemisk sykdom, og Dale (1999) beskriver 
patologisk undervisning som en undervisning hvor elevene ikke finner det bryet verdt 
å lære skolens innhold. Empiriske undersøkelser støtter opp under dette når det viser 
seg at 60 % av elevene opplever skolen som kjedelig (Sørlie & Nordahl 1998/a). 
Kjedsomhet er altså et problem læreren generelt og kanskje ungdomsskolelæreren 
spesielt vil møte daglig. 
Forskning viser at elevenes oppfatning av egen skolefaglig kompetanse og interessen, 
viktighet og nytte av skolen synker ved overgangen til ungdomsskolen (Pintrich & 
Schunk 2002, Vestre 1995). Dette forklares gjerne med en økt kognitiv kapasitet som 
tillater at elevene integrerer større mengder informasjon og sosial sammenlikning. At 
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interessen og verdsetting synker kan også være et ledd i å beskytte sitt selvbilde når 
en har en lav oppfatning av egen skolefaglig kompetanse. Manglende motivasjon kan 
også skyldes at skolens organisering og struktur ikke gir rom for autonomi og 
kontroll.  
Det eksisterer en mengde litteratur om motivasjon, ofte med utgangspunkt i 
forventninger om mestring og den betydningen eller verdien elevene tillegger 
oppgavene. Jeg skal her drøfte hvordan læreren kan fremme elevenes forventninger, 
samt hjelpe elevene med å finne læring verdifullt.   
5.4.1 Forventning om mestring 
Hvor godt vi forventer å gjøre det på en oppgave, virker i stor grad inn på om vi 
velger å forsøke å løse oppgaven og hvor lenge eller hardt vi forsøker. Forskning på 
betydningen av forventninger støtter opp under at de har betydning for blant annet 
elevenes kognitive involvering, utholdenhet og innsats (Pintrich & Schunk 2002). 
Banduras (1986, 1997) begrep self-efficacy er et kjent og nyttig begrep i denne 
sammenhengen. Han definer self-efficacy som ”people´s judgement of their 
capabilities to organize and execute courses of action required to attain designated 
types of performances” (1986:391)  
Self-efficacy er spesifikk og avhengig av den enkelte situasjon, og er derfor ingen 
generell bedømmelse av for eksempel hvor flink en er på skolen. Det er vanlig å 
justere ens self-efficacy etter faktorer ved situasjonen eller seg selv. For eksempel vil 
eleven ha lavere self-efficacy hvis dagens mattematikkoppgaver oppleves som 
vanskeligere enn ellers. Høy self-efficacy er nærmest en forutsetning når eleven 
møter utfordrende oppgaver, og er en viktig prediktor for elevenes læring, 
prestasjoner og bruk av kognitive og selvregulerende læringsstrategier (Pintrich & 
Schunk 2002). Bandura (1997) viser til at en self-efficacy som ligger litt over en 
elevs gitte ferdigheter er hensiktsmessig, men overdrevent høy self-efficacy kan føre 
til skuffelse og nederlagsopplevelser når en forventer å mestre oppgaver som overgår 
ens evner. Hvordan kan læreren stimulere elevenes self-efficacy? 
 90 
Bandura (1997) viser til at det hovedsakelig er fire kilder til forventning om mestring; 
mestringserfaringer, andres eksempler, verbal overtalelse og fysiologiske og 
emosjonelle reaksjoner. Å lykkes i forhold til skolens oppgaver skaper forventninger 
om framtidig mestring, og Skaalvik og Skaalvik (1996) legger vekt på at det først og 
fremst er den subjektivt opplevde mestringen som er viktig. Tilpasset opplæring er en 
forutsetning for å skape mestringserfaringer, samt at elevene heller vurderer seg ut fra 
egen fremgang eller absolutte kriterier enn å vurdere seg i forhold til andre elever. 
Andres eksempler kan virke inn på elevens self-efficacy, fordi eleven da antar at 
konsekvensene av modellens handlinger vil gjelde en selv, forutsatt at eleven 
anerkjenner modellen og opplever en viss likhet. Da kan det være gunstig at læreren 
viser til andre elever som mestrer en oppgave. Verbale overtalelser kan gjerne 
signalisere positive forventninger, og læreren kan oppmunter elevene med 
kommentarer som ”dette klarer du” og lignende. Mange elever vil i midlertidig ha 
behov for å forklaringer på hvordan hun eller han kan få det til, og det er viktig at 
oppgaven ligger innenfor elevens evner. Fysiologiske og emosjonelle reaksjoner, som 
for eksempel hjertebank, svetting og nervøsitet, blir ofte utløst i vanskelige 
situasjoner og kan føre til negative og hemmende tanker som for eksempel at ” dette 
får jeg ikke til”. Slike tanker reduserer elevens self-efficacy.  
Mestringsforventninger påvirker motivasjonen, men også hvordan nederlag og 
oppturer tolkes er viktig. Hvordan elevene attribuerer sine resultater påvirker deres 
forventninger og motivasjon, og kan klassifiseres på tre dimensjoner; indre/ytre, 
stabilitet og kontroll (Pintrich & Schunk 2002). Indre/ytre-dimensjonen viser til om 
årsaken er oppfattet som faktorer i eller utenfor individet. Evner eller innsats er indre 
årsaker, mens flaks eller oppgavevanskelighet er ytre årsaker. Stabilitet viser til 
årsakenes stabilitet, og for eksempel kan evner oppfattes som stabilt mens innsats er 
ustabilt. Kontroll-dimensjonen referer til hvor mye kontroll en person har over 
årsaken. Stort sett vil det for lærer være hensiktsmessig å hjelpe elevene med å 
attribuere dårlige resultater til indre, ustabile og kontrollerbare faktorer, som indikerer 
at eleven kan gjøre det bedre ved senere anledninger. I tilfeller hvor eleven virkelig 
har forsøkt men ikke fått til, bør lærer vise til strategier og kunnskaper som eleven 
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mangler og at dette kan læres. Generelt bør læreren vise til at skolen er lagt opp slik 
at innsats og tilegnelsen av gode strategier gir resultater, for at elevene skal oppfatte 
at det er en forbindelse mellom innsats og resultat.  
Tilpasset opplæring er et viktig stikkord for å skape forventninger om mestring hos 
elevene. Hvis elevene forventer å mestre skolens innhold, vil de lettere engasjere seg 
i og oppvurdere læring og undervisning. 
5.4.2 Motivasjon for å lære – det viktigste? 
Hvorfor skal elevene sette pris på skolens innhold, og hvordan kan lærerne få elevene 
til å se læring som en verdifull prosess? Motivasjonsteori har lenge skilt mellom ytre 
og indre motivasjon for å lære. I dag ser en i tillegg til ytre og indre motivasjon, at 
læring kan og bør være en motivasjon i seg selv (Good og Brophy 2003). Motivasjon 
for å lære er spesielt viktig på grunn av at innholdet på skolen stort sett er abstrakt og 
teoretisk, noe som krever at elevene aktivt prosesserer og relaterer det til eksisterende 
kunnskaper. Indre og ytre motivasjon drøftes her kort, mens motivasjon for å lære 
drøftes under neste punkt. 
Ytre motivasjon er motivasjon for å engasjere seg i en aktivitet for å oppnå et annet 
mål, basert på en forventning om at deltakelse vil føre til dette resultatet (Pintrich & 
Schunk 2002). Bruk av belønning for god innsats og prestasjon har vært omdiskutert 
med hensyn til negative effekter på den indre motivasjonen. Good og Brophy (2003) 
drøfter forskning for og i mot bruk av belønning, og trekker en konklusjon om at 
belønning kan brukes så fremt at den støtter opp under elevenes læring, og ikke 
brukes slik at elevene involverer seg i læring og oppgaver kun for belønningens 
skyld. Videre mener de at belønning i større grad er effektiv for å øke elevenes 
innsats i forhold til kvalitet på læringsarbeidet. For eksempel kan elevene motiveres 
til å gjøre naturfagsoppgavene raskt ferdig hvis de tilbys en ønsket belønning, men 
det er ikke sikkert at elevene gjør et grundig arbeid når målet er å bli ferdig med dem. 
Derfor er det først og fremst mer passende å bruke belønning når det for eksempel 
dreier seg om rutineoppgaver eller oppgaver som går på fart og kvantitet. Men 
 92 
læreren kan også legge vekt på å vise til eksempler i hverdagen hvor en får bruk for 
kunnskap og ferdigheter en har lært på skolen. Videre kan læreren arrangere 
konkurranse elevene i mellom. Men dette bør gjøres med omhu. Good og Brophy 
(ibid) mener læreren da bør passe på at alle elevene har lik sjanse til å vinne, innsats 
bør være avgjørende for hvem som vinner og det er viktig å lære seg å være gode 
vinnere og taperer. Hvis læreren er seg bevisst på disse forholdene kan ytre 
motivasjon være effektiv i forhold til læring.   
Indre motivasjon, eller motivasjon hvor personen engasjerer seg for aktivitetens skyld 
og finner den morsom, er det derimot vanskelig for læreren å basere seg på i 
klasserommet. Elevene vil ikke finne alle delene av skolens innhold morsomt, og 
læring krever innsats og konsentrasjon. Elevenes motivasjonsstrukturer er ulike og 
betinget av både erfaringer og sosialisering (Good & Brophy 2003).  
I stedet for at læreren kun tilpasser seg til de eksisterende strukturene, kan læreren 
være med på å forme dem. I den sammenheng kan læreren stimulere elevenes 
motivasjon for å lære. Ofte er ikke lærere klar over at de ikke bare lærer vekk et 
saksinnhold, men at de også kommuniserer holdninger om faget. Her har læreren 
mulighet til å vise både nysgjerrighet og interesse som lett kan smitte over på 
elevene. Her gjelder det å være bevisst både verbale og nonverbale signaler, og å 
bruke dem til å signalisere at det som sies er viktig. Det finnes flere måter å vekke 
elevenes interesse for læring på, og Good og Brophy (ibid) referer til flere. Læreren 
kan for eksempel oppføre seg som om elevene allerede er ivrige etter å lære, selv vise 
til hvorfor det er viktig at elevene lærer, skape interesse og nysgjerrighet ved å be 
dem predikere hva de skal lære, spørre spørsmål som kun kan besvares ved at elevene 
fullfører visse læringsaktiviteter eller viser dem hvordan deres eksisterende 
kunnskaper ikke er tilstrekkelige osv. Men hvor vidt elevene er orientert mot læring 
er i stor grad avhengig deres målorientering. 
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5.4.3 Målorientering 
I de senere årene har målorientering blitt trukket inn i forbindelse med forskning på 
skolemotivasjon. Hvilken målorientering elevene nærmer seg lærings- og 
undervisningssituasjonen med, påvirker blant annet deres motivasjon og atferd. 
Pintrich og Schunk definerer målorientering som “[…] the purposes for engaging in 
achievement behavior” (2002:213). På tross av at det eksisterer forskjellige begreper i 
forbindelse med målorienteringer, opereres det normalt med et hovedskille mellom 
oppgave- og prestasjonsorientering (Pintrich & Schunk 2003).  
Oppgaveorienterte elever ser læringen som et mål i seg selv, ønsker forståelse og 
innsikt og vurderer seg ofte ut fra selvforbedringer. Prestasjonsorienterte elever er 
opptatt av seg selve i læringssituasjonen, ønsker å bli oppfattet som flink og 
sammenligner seg med andre elever. I tillegg til å skille mellom oppgave- og 
prestasjonsorientering, kan en skille mellom to ulike oppgave- og prestasjonsmål; 
tilnærmings- eller unngåelsesfokus (Skaalvik og Skaalvik 1996).  
Tabell 1. Oversikt over oppgave- og prestasjonsorientering i forhold til 
tilnærmings- og unngåelsesfokus (Pintrich & Schunk 2002:192). 
 Tilnærmingsfokus Unngåelsesfokus 
Oppgaveorientering Vekt på læring, 
forståelse, 
selvforbedring og å 
mestre oppgaven. 
Vil unngå 
misforståelse eller 
gjør noe galt i forhold 
til oppgavens 
t d d
Prestasjons-
orientering 
Vil være smartest, 
komme best ut 
sammenlignet med 
de andre eller få 
svært gode 
Prøver å unngå å se 
dum eller dårlig ut 
sammenlignet med de 
andre 
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Det har vært lite forskning omkring oppgaveorientering og unngåelsesfokus, 
men Pintrich og Schunk (2002) mener at en slik målorientering kan 
forekomme, og slike elever vil ønske å unngå å gjøre oppgaven galt pga 
egne standarder. De ulike målorienteringene har betydning for elevenes 
motivasjon.  
For begge gruppene prestasjonsorienterte elever vil det å lykkes si at en 
oppnår bedre resultater enn de andre elevene, samt demonstrerer høy 
kompetanse med minst mulig innsats. Disse elevene ser ofte på evner som 
noe som er gitt og uforanderlig. Konsekvensen blir da at elevene kun yter 
innsats når en forventer å vinne eller gjøre det bra, samt gir opp fort ved 
vansker fordi resultatene blir attribuert til manglende evner. Videre kan høy 
innsats oppleves som truende for selvaksepteringen, fordi det vitner om 
manglende evner. Forskjellen mellom prestasjonsorienterte elever som er 
tilnærmings- eller unngåelsesfokusert, forklarer Skaalvik og Skaalvik (1996) 
med høy og lav selvakseptering. Prestasjonsorienterte elever med høy 
selvakseptering forventer i større grad å bli best, mens de med lav 
selvakseptering har lavere forventninger om å være best og ønsker å unngå 
å framstå i et uheldig lys (Skaalvik & Skaalvik 1996). For å skjule manglende 
evner, kan prestasjonsorienterte skape bråk og uro og gå inn i uheldige roller.  
Oppgaveorienterte elever som er mer opptatt av å forbedre seg selv, ser ikke 
på evne som uforanderlig og innsats som truende. For denne elevgruppen 
innebærer det å lykkes å lære, øke forståelsen og forbedre seg. Feil ses på 
som en kilde til læring. Denne gruppen viser dermed større innsats og 
utholdenhet. Skaalvik og Skaalvik (1996) trekker noen pedagogiske 
slutninger basert på forskning omkring elever og målorienteringer. Skolen bør 
fremme oppgaveorientering og hindre prestasjonsorientering, noe som vil 
være spesielt hensiktsmessig for elever med svake evner. Læreren har da 
følgende virkemidler; tilpasset opplæring, å unngå konkurranse og sosial 
sammenlikning, å belønne fremgang og forbedring og å legge vekt på å 
attribuere til innsats og strategi.  
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Forskningen omkring målorientering er ikke fullstendig og det er grunn til å tro 
at inndelingen i oppgave- og prestasjonsorientering og tilnærmings- og 
unngåelsesfokus kan være en for snever inndeling. For eksempel viser Good 
og Brophy (2003) til resultater som tyder på at elever kan være mer orientert 
mot andre mål enn oppgaver og prestasjoner. Noen elever legger vekt på å 
unngå skolearbeid og gir kun et minimum av innsats, mens en annen gruppe 
elever er mest opptatt av sine sosiale relasjoner med de andre elevene.  
Det tilhører lærerens oppgave å motivere de elever som har behov for det, 
nemlig de som har lave forventninger om å mestre skolens innhold eller ikke 
ser meningen, poenget eller viktigheten av det. Om læreren klarer å motivere 
denne elevgruppen til læring, kan læreren ha tatt viktige skritt når det kommer 
til å forebygge lærings- og undervisningshemmende atferd.  
I dette kapittelet har jeg tatt for meg hvordan læreren kan redusere 
forekomsten av undervisnings- og læringshemmende atferd gjennom effektiv 
undervisning og evne til å motivere elevene til innsats. God eller effektiv 
undervisning starter når timen begynner, og en god start er viktig. Læreren 
bør markere tydelig timens start, fokusere på hele klassen, klargjøre timens 
mål og skape positive forventninger til det som skal skje. Overganger mellom 
ulike aktiviteter er kritiske punkter som krever ekstra oppmerksomhet fra 
læreren. Variasjon mellom lærerledet undervisning, individuelt arbeid og 
samarbeidslæring, er med på å skape en tilpasset undervisning og ulike 
elevroller, men det er også viktig hvordan aktivitetene gjennomføres. 
Imidlertid vil ikke effektiv undervisning alltid være nok for å involvere elevene i 
læring og undervisning. I slike tilfeller kan da læreren forsøke å motivere 
elevene for læring, blant annet gjennom å fremme forventninger om mestring, 
hjelpe elevene til å se nytten og viktigheten av læring, samt fremme deres 
orientering mot oppgaver og læring fremfor prestasjoner. 
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6. Avslutning: oppsummering og konklusjon 
Gjennom et teoretisk litteraturstudium er tiden nå inne for å samle trådene. 
Her skal jeg komme med en oppsummerende diskusjon av de funn jeg har 
gjort, som munner ut i en konklusjon i forhold til min problemstiling. 
6.1 En oppsummering 
Utgangspunktet for denne avhandlingen var elevatferd i klasserommet som 
hemmer både læring og undervisning. Denne typen problematferd har havnet 
spesielt mye i medias søkelys etter at to PISA undersøkelser avslørte 
sviktende kunnskaper og ferdigheter i forhold til land vi ønsker å 
sammenligne oss med, samt at norske elever topper statistikkene over bråk 
og uro i klassen. Mitt anliggende har vært å undersøke dette nærmere, med 
et hovedfokus på hvorvidt læreren kan spille en avgjørende rolle når det 
kommer til stykket å forebygge utviklingen av elevatferd som hemmer læring 
og undervisning. Fordi denne typen problematferd er et stort problem i 
ungdomsskolen har jeg i større grad lagt vekt på dette trinnet. På denne 
bakgrunnen satte jeg derfor opp følgende problemstilling: ”Hvordan kan den 
enkelte klasseleder forebygge utviklingen av lærings- og 
undervisningshemmende atferd på ungdomsskolen?” Underforstått ligger det 
en optimistisk holdning om at læreren kan utgjøre en forskjell i forhold til 
utvikling av denne typen problematferd.  
Spørsmålet er imidlertid hvordan. Forebygging av lærings- og 
undervisningshemmende atferd kan undersøkes fra flere forskjellige vinkler, 
og i utgangspunktet tilhører ikke problemstillingen kun den enkelte lærer. Den 
er også aktuell for utdanningspolitikerer, forskere, skolens ledelse osv. I 
denne oppgaven avgrenset jeg meg imidlertid til den enkelte lærers praksis i 
klasserommet.  
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I min drøftning av hvorvidt læreren kan forebygge lærings- og 
undervisningshemmende atferd har jeg sett nærmere på omfanget av denne 
atferden i norske skoler og hvorfor den forekommer. Jeg har lagt sterk vekt 
på lærerens ledelsesfunksjon når det kommer til å forebygge problematferd, 
men også lærerens didaktiske kompetanse fordi mye av lærings- og 
undervisningshemmende atferd kan forebygges gjennom godt planlagt, 
strukturert og effektiv undervisning. Selv om det teoretisk kan skilles mellom 
lærerens ledelse- og formidlingsfunksjon, vil de i praksis være flettet inn i 
hverandre når læreren underviser elevene. 
Innledningsvis gjorde jeg nødvendige begrepsavklaringer og avgrensninger. 
Her ble klasseledelse forstått som ”lærers kompetanse til å skape produktiv 
arbeidsro, fremme elevers oppmerksomhet og motivere til innsats i timene”. 
Det handler med andre ord mye om å etablere og vedlikeholde et 
læringsmiljø som fremmer elevenes trivsel, læring og utvikling. Det er derfor 
viktig at læreren ser på seg selv som en leder av et arbeidsfellesskap, og tar 
en rimelig del av ansvaret for elevenes læring og atferd. Lærings- og 
undervisningshemmende atferd er en forholdsvis ny underkategori av 
atferdsproblemer, og kan defineres som: ”gjensidig forsterkende atferd og 
konflikter som involverer flere elever, og som fører til manglende arbeidsro 
eller arbeidsinnsats, og dermed dårlig læringsmiljø”.  
I denne avhandlingen har jeg valgt en teoretisk innfallsvinkel med studie av 
relevant litteratur, noe som jeg mener har vært en hensiktsmessig tilnærming 
i forhold til min problemstilling som favner bredt. Det har derfor vært viktig for 
meg å kvalitetssikre arbeidet ved blant annet å anvende prinsipper om 
kildekritikk. En empirisk undersøkelse ville ikke ha gitt meg den samme 
oversikten og bredden innenfor mine tidsrammer, men kunne likevel vært 
spennende og interessant i forhold til en rekke aspekter som ikke har blitt 
spesielt godt gjort rede for i eksisterende forskning. For eksempel foreligger 
det mange antakelser og velmente råd om hvordan klasseledelse kan utføres 
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på en måte som reduserer uro og bråk, men det er ofte antagelser basert på 
visse ideer og verdier og ikke forskningsbaserte resultater.  
I kapittel to tok jeg for meg tre undersøkelser som sa noe om omfanget av 
lærings- og undervisningshemmende atferd. Dessuten så jeg på trekk ved 
ungdomsskoleelevene som kan gjøre det vanskelig for læreren å skape 
arbeidsro og stimulerer til læring, og hvordan lærings- og 
undervisningshemmende atferd kan forstås. På tross av at de 
undersøkelsene jeg har trukket inn i oppgaven kun er basert på lærere og 
elevers meninger, er det rimelig å konkludere med at denne typen 
problematferd er relativt hyppig og en pedagogisk utfordring. Videre fant jeg 
at elevene på ungdomstrinnet representerte en ekstra utfordring for 
klasseleder fordi de har godt utviklede kognitive ferdigheter og er opptatt av 
andre ting enn nødvendigvis undervisning og læring, som for eksempel egen 
identitet, vennskap, status og generelt hva som opptar jevnaldergruppen.  
Videre kan lærings- og undervisningshemmende atferd forstås fra forskjellige 
vinkler, blant annet i lys av skolens kontekst, eleven som aktør, 
elevkollektivet og individuelle forhold. Hvordan læreren utfører sin 
pedagogiske praksis virker derfor inn på hvorvidt elevene opplever 
undervisningen som kjedelig og meningsløs, noe som kan skape grobunn for 
lærings- og undervisningshemmende atferd. Videre kan denne typen 
problematferd være uttrykk for faglige og sosiale mestringsstrategier eller 
motstand fra elevenes side. I noen tilfeller er det ikke den enkelte elev som 
handler på en måte som hemmer læring og undervisning, men hele 
elevgruppen. Det er da snakk om et manifest elevkollektiv som motarbeider 
læreren. Imidlertid mente Roland at et elevkollektiv kan utvikles til fordel for 
læring og undervisning hvis læreren bidrar til å utvikle gode strukturer. Andre 
ganger kan det være individuelle forhold ved eleven som gjør læring og 
undervisning vanskelig.  
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I kapittel tre ble fenomenet klasseledelse diskutert. L-97 legger klare føringer 
på lærerens praksis, og fordrer en elevsentrert og progressiv lederstil. 
Imidlertid var realiteten på skolen noe annerledes, fordi det var tegn på at 
lærerne hadde problemer med å skape og lede samarbeidsgrupper, trekke 
inn elevenes erfaring og være en tydelig leder.  
Videre er klasserommet en kompleks arena å utøve ledelse i, og jeg fant 
ingen helhetlig teori, men ofte et skille mellom fag- og elevsentrering. 
Imidlertid mener flere pedagoger at det er viktig at læreren ikke er for tungt 
orientert til verken den ene eller andre siden, men finner en balanse mellom 
orienteringspunktene. Ledelse kan også utøves av elever, som er 
ønskeverdig gitt at det er planlagt og ikke skyldes utydelig ledelse fra 
lærerens side. Ledelse forutsetter autoritet, som ifølge Horn (1995) er 
avhengig av lærerens personlige, sosiale, strategiske og ideologiske 
kompetanse.  
Videre fant jeg også ut at klasseledelse handlet om å balansere mellom ulike 
tyngdepunkter, for eksempel mellom omsorg og grenser, regulering og frihet 
og stimulering og krav. Ut fra forskning som belyser lederatferd, er det rimelig 
å anta at en såkalt demokratisk og autoritativ grunnholdning kan være 
forebyggende i forhold til lærings- og undervisningshemmende atferd. Likevel 
bør lærer tilpasse sin ledelse til situasjonens ulike krav.  
Det har blitt gjort forskning på hva som kjennetegner forebyggende 
klasseledelse, og Kounin (1970) kom fram til at dyktige gruppeledere hadde 
effektivt overblikk og tilsyn, mestret flere hendelser samtidig, skapte flyt i 
undervisningen og varierte den. Hans forskning har ofte blitt sitert og er blitt 
innlemmet i hva som kalles prinsippet for laveste effektive inngrepsnivå. 
Prinsippet bygger på antagelsen om at det er lettere å forebygge enn å 
mestre problematferd, samt at lærer må bruke rett tiltak til rett tid. Det har tre 
nivåer; det didaktiske, forebyggende og korrigerende nivået.  
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I kapittel fire drøftet jeg nærmere hvordan strukturer og relasjoner etableres i 
klassen, samt hvordan klasseleder kan påvirke dem i hensiktsmessig retning. 
Gode strukturer kjennetegnes av at klasseromsgruppen har et strukturert og 
stabilt forhold til hverandre, arbeider mot felles mål og opplever seg som en 
gruppe. Et godt gruppefellesskap er derfor viktig for at det skal foregå læring, 
og generelt fant jeg ut at gruppen kan ha en rekke positive innvirkninger på 
blant annet den enkelte elev og læringsmiljøet om gruppen var kjennetegnet 
av reelt samarbeid. Videre er klasseledelse et punkt som lærere bør være 
spesielt oppmerksomme på i starten av ungdomsskolen, skoleåret eller når 
de skal undervise i en ny klasse. Her etableres både gode og dårlige 
strukturer, og når de er etablert kan det være vanskelig å forandre dem. 
Avslutningsvis i kapitel fire diskuterte jeg relasjoner og elevposisjoner. Det er 
viktig at læreren bidrar til å etablere et godt forhold til elevene og gode 
relasjoner elevene imellom, da dette bidrar til å skape et godt klima i klassen 
og god kommunikasjon. Å skape gode relasjoner elevene imellom er ingen 
enkel sak, men for eksempel kan sosiogrammet og samarbeidslæring være 
nyttige verktøy.  
I det siste kapittelet ble organisering, trekk ved effektiv undervisning og 
lærerens evne til å motivere elevene undersøkt nærmere i forhold til lærings- 
og undervisningshemmende atferd. Hvordan timen startes er viktig for om uro 
og læringshemmende atferd skal få lov til å etablere seg. Det er avgjørende 
at læreren marker tydelig at timen har startet, setter læring og undervisning i 
sentrum og skaper en positiv forventning til hva som skal foreløpe. Imidlertid 
er det også viktig at lærer organiserer og leder overganger mellom timens 
aktiviteter slik at det ikke oppstår uro, bråk eller større perioder med avbrudd i 
undervisningen og læringen. 
Effektiv undervisning fremmer læring og kan virke forebyggende i forhold til 
lærings- og undervisningshemmende atferd. Lærerledet undervisning bør 
være kjennetegnet av struktur og klarhet. Læreren bør ta ansvar for elevenes 
læring, klargjøre timens mål, utdype begreper, effektivt demonstrere nye 
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ferdighet osv. Det er viktig at alle elevene blir aktivisert, noe som læreren kan 
gjøre gjennom å spørre spørsmål for å forsikre seg om at alle elevene har 
oppnådd forståelse. Imidlertid er det viktig at lærer varierer undervisningen 
med individuelt arbeid og samarbeidslæring. 
Likevel vil ikke alltid effektiv undervisning være nok til å involvere elevene i 
læring. Dette setter lærerens evne til å motivere elevene for læring på prøve. 
For å skape motivasjon for læring er det viktig at læreren bygger opp under 
elevenes forventning om å mestre og fremmer elevenes oppgaveorientering. 
En kan også stimulere elevenes ytre motivasjon så fremt den støtter opp 
under læring og så lenge elevene ikke involverer seg i aktivitetene kun for 
belønningens skyld. 
6.2 Konklusjon 
Så hva er konklusjonen i forhold til min problemstilling om hvordan 
klasseleder kan forebygge utviklingen av lærings- og 
undervisningshemmende atferd? Gjennom en intensiv litteraturstudie over en 
relativt kort tidsperiode, er det rimelig å påstå at det er en rekke forhold i 
klasserommet som læreren kan virke inn på. 
Jeg startet på dette litteraturstudiet med en forventning om at læreren utgjør 
en forskjell når det kommer til uro og bråk i klasserommet, som jeg fort fant 
støtte for i store mengder litteratur. Her startet også et problem, fordi det i ulik 
litteratur var forskjellige meninger om for eksempel hvordan læreren bør 
opptre og lede elevene for å oppnå gunstige forhold i klasserommet. Disse 
forskjellene hang gjerne sammen med underliggende ideer og verdier om 
klasseromspraksis. Det har derfor vært viktig for meg å skille mellom 
verdibaserte og forskningsbaserte konklusjoner og resultater. Gjennom 
studiet har jeg vært innom forskjellig litteratur: eldre, nyere, utenlandsk, norsk 
osv. Også forskningslitteratur som ikke har sin opprinnelse i klasserommet 
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har blitt studert og trukket inn fordi det har relevans i forhold til min 
problemstilling.  
En annen utfordring var mangelen på helhetlige modeller eller teorier om 
klasseledelse. Kun noen få forfattere har prøvd å systematisere ulike 
meninger om klasseledelse, og da gjerne med utgangspunkt i bestemte 
verdisyn, som for eksempel hvorvidt undervisningen bør være elev- eller 
lærersentrert. Det har derfor ikke vært lett å finne fram til forskning som kan si 
noe om hvordan læreren kan forebygge lærings- og undervisningshemmende 
atferd. Men jeg fant underveis fram til resultater som har hjulpet meg med å 
besvare problemstillingen. Hva kan vi konkludere med? 
Lærings- og undervisningshemmende atferd er komplekst, kan forstås fra 
ulike perspektiver og utgjør en pedagogisk utfordring. Ungdommen som 
svever mellom barne- og voksenalderen kan da utgjøre en ekstra utfordring i 
den sammenhengen.  
Det er flere forhold ved læreren som er viktig, blant annet hvordan læreren 
framtrer i klassen. Læreren bør være klar, tydelig og vite hvor hun eller han 
vil med elevene. Læreplanverket er i den forbindelsen et viktig verktøy med 
målsettinger som læreren må tolke og omsette til praksis. Verdier og 
menneskesyn er heller ikke uvesentlig i forbindelse med forebygging, og 
lærerens atferd bør bygge på en demokratisk og autoritativ grunnholdning. 
Ettergiven, autoritær eller manglende ledelse kan skape uheldige samspill, 
manglende struktur, opposisjon osv. som skaper grobunn for lærings- og 
undervisningshemmende atferd. Klasseledelse bør derfor i utgangspunktet 
ikke være enten oppgave- eller elevsentrert, men både og. Læring og fag er 
viktig og det sentrale, men krever gunstige relasjoner og sosialt klima.  
Videre fordrer ulike klasseromssituasjoner at læreren tilpasser sine 
handlinger til hva som kreves. Under visse betingelser kan en lærerstyrt, 
strukturert og styrende lederstil være hensiktsmessig, mens det i andre 
tilfeller for eksempel kan være mer hensiktsmessig med en støttende, varm 
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eller fri ledelse. Men det er likevel ikke enkelt å ta de riktige avgjørelser i alle 
tilfeller. Klasserommet er komplekst og stiller lærerens oppmerksomhet og 
prosessering av informasjon på prøve. Læreren bør ha oversikt over hva som 
skjer i klasserommet, mestre hendelsene effektivt og kommunisere at hun 
eller han har kontroll.  
Læreryrket handler ikke bare om formidling av fag, men også om å bygge 
opp et funksjonsdyktig læringsfellesskap. Et hensiktsmessig 
læringsfellesskap er kjennetegnet av gode strukturer; elevene har da et 
stabilt, positivt og strukturert forhold til hverandre, er engasjert i det sosiale 
samspillet, har felles mål de jobber mot og opplever enhet og fellesskap. 
Læreren har en sentral rolle i utviklingen av dette fellesskapet, og mye av 
arbeidet foregår i starten av ungdomsskolen, skoleåret eller i tilfeller hvor 
læreren står overfor en ny klasse.  
Også forhold ved hvordan læreren gjennomfører den enkelte 
undervisningstime påvirker hvorvidt lærings- og undervisningshemmende 
atferd får utvikle seg. Enkle, men viktige forhold som å være forberedt, skape 
personlig kontakt med elevene, fokusere på elevgruppen fremfor 
enkeltelever, sette det faglige i fokus, organisere overganger mellom ulike 
aktiviteter effektivt osv. er viktig. Imidlertid er det også viktig at 
undervisningen er effektiv slik at elevene aktiviseres og motiveres for læring, 
samt at læreren varierer sin undervisning. Men på ungdomsskolen, som til 
tider kan være teoritung og hvor elevene stiller med ulike forutsetninger, bør 
læreren være forberedt på å motivere til innsats når det trengs.  
Dette er funn jeg har gjort i studiet om hvordan den enkelte lærer kan bidra til 
å forebygge lærings- og undervisningshemmende atferd. Jeg mener disse 
funne har flere implikasjoner. 
Selv om jeg har undersøkt hvordan læreren kan forebygge lærings- og 
undervisningshemmende atferd, har funnene også betydning for en rekke 
andre forhold. De kan være viktige ledd når det kommer til å fremme læring 
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og utvikling generelt hos elevene og skape en skole som er trivelig og 
inkluderende. Videre er funnene viktig i forhold til om skolene skal klare å 
realisere en tilpasset opplæring, samt andre visjoner læreplanverket 
foreskriver.  
Dette er kunnskaper som er svært viktige for den enkelte lærer og skole. 
Derfor er det viktig at samfunnet legger betingelsene til rett for at dagens og 
framtidens lærere får den nødvendige opplæring gjennom lærer- og 
videreutdannelse. Videre er denne kunnskapen viktig for Pedagogiske-
Psykologisk tjeneste å kjenne til, da en viktig del av deres jobb er å veilede 
skoler og lærere i å forebygge for eksempel problematferd gjennom 
systemrettede tiltak.  
Hva jeg har kommet fram til har også implikasjoner for den framtidige 
teoribygning og forskning. Ulike meninger og fragmentert forskning kan 
oppleves som forvirrende og gir for eksempel ikke gode holdepunkter for 
hvordan læreren bør bygge opp sin praksis. Helhetlige modeller og teorier 
bør derfor utvikles og testes, som kan klargjøre hvordan læreren kan 
forebygge denne problematferden i klasserommet. Et konkret område som 
det bør forskes nærmere på, er for eksempel de pedagogiske implikasjoner 
som Nordahl og Sørlie trekker ut fra sin forståelse av problematferd. Vil for 
eksempel en mer kontekstuell, aktørorientert og mestringsorientert tilnærming 
kunne redusere omfanget av problematferd? Det er noen av oppgavene som 
den fremtidige forskningen på dette feltet står stilt ovenfor. 
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